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Vorwort zur zweiten Auflage 



Unser ,.erstes Schuljahr" hat i. a. eine gute Aufnahme, viel- 
facli auch eine eingehende Beachtung gefunden. Zeugnis dafür giebt 
eine Reihe von Besprechungen in pädagogischen und nichtpädagogi- 
schen Zeitscliriften, sowie zahlreiche Zuschriften aus den versclüe- 
densten Teilen unseres Reielies. Allen denen, die das Büchlein 
freundlich aufgenommen haben, sei herzlicher Dank dafür gesagt. 

Im besonderen aber drängt es uns, unserem verehrten Freunde, 
Herrn Rektor D 5 r p f e 1 d in Gerresheim, tiir die ausgezeichnete 
Unterstützung zu danken, welche er uns durch die ausführliche 
Besprechung unserer Studie in seiner Schiift über den didakti- 
sehen M aterialismiiB, Gtttersloh 1879, geleistet hat. Es 
musste uns zn grosser Freude gereichen, daas das „erste Schuljahr'* 
für Henm Dörpfeld der äussere Anlass wurde, seinen Kampf gegen 
den didaktischen Materialismus au&unehmen. Und mit welcher 
Energie und jngendliiBcher Kraft bat er diesen Kampf gegen jenes 
üngetfim, das unsere Schulen noch so viel&ch beherrscht, durch« 
geführt! — 

Unseren Dank glaubten wir ihm nun am besten daduixh ab- 
statten BU können, dass wir seine Batschläge fttr die Verbessening 
des Buches bei der Neubearbeitung desselben sorgfiUtig prüften 
und berücksichtigten. So ist es gekommen, dass das Puch sich in 
seiner zweiten Auflage teilweise umgearbeitet^ teilweise in anderer 
Anordnung den Lesern darbietet 

Auch waren die Erfahrungen einer nun mehrjährifien Praxis 
zu berücksichtigen, welche zwar die Richtigkeit der Theorie im 
ganzen vollauf bestätigte , aber im einzelnen manche Modifikation 
verlaugte. So ist der Abschnitt über die Naturkunde bedeutend 
geküi-zt und sind verschiedene Abschnitte in das zweite .Sclmljahr 
vei'wiesen worden, wo sie besser dem Gesinnungsstoft sich einordnen. 



vra 



Vorwort. 



Doch ist auch jetzt noch m bedenkeiif daas der gesamte Stoff nicht 
sklaviseh nachgeahmt sein, sondern daas er dem denkenden Lehrer 
eine reiche Answahl darbieten -wüL Aach die angefügten Lehr- 
proben bitten wir nidit als feststehende Master zu betrachten, die 
keiner Verbesserung fähig wären. Sie sind nur Beispiele dafür, 
wie etwa die Verfosser sich die Aosführang im einzelnen denken. 

Ans dem Ganzen aber werden einsichtige Leser leicht die Über- 
zengong gewinnen, dass die Verfasser einen möglichst engen An- 
schluss an die Arbeiten des Z i 1 1 e r sehen Seminars in Leipzig zn 
gewinnen suchten. Denn sie sind davon überzeugt^ dass die Ziller- 
sche Weiterbildung der Herbartischen Grundideen eine wahrliaft 
reformatorisclie und vorzüglich geeignet ist, unser ges?amtes Schul- 
und Ei-ziehungswesen umzugestalten und neu zu beleben. Wer 
sich einmal in die Herbart-Zillerschen Gedanken gründlich vertieft 
hat, kommt von ihnen nicht wieder los. Sie sind von siegender 
Gewipsheit und gewähren die Jürättigsten Antiiebe zu einer reichen 
emeherischen Wirksamkeit. 

Wir geben uns der Hotiuung hin, dass die neue Autlage unseres 
ersten Schuljahres diese Ideen noch weiter verbreite im Norden 
und Süden unseres Vaterlandes, damit sie Eingang finden in unsere 
Schulen und somit Einfluss gewinnen auf das heranwachsende 
Geschlecht. 

Eisenach, im November 1881. 

Ble YerfMser« 



Vorwort zur vierten Auflage. 



Zehn Jahre sind verflossen, seitdem das „erste Schuljahr*^ 
zam ersten mal seinen Weg antrat Dass es so viel Znstimmong 
finden wflrde» konnten die YerfiasBer kanra erwarten. Denn es bot 
ja keine bequeme Handreichung ffir die in der Prasos stehenden 
Lehrer, da es auf die bestehenden SehnlTerhftltnisse so gut wie 
keine Bflcksieht nahm, ja sogar mit gewissen hergebrachten Vor- 
schriften in direktem Gegensats stand. Von einer unmittelbaren 
Übertragung in die Praxis konnte daher nirgends die Rede sein. 
War doch, wie HerrDirdLtorDr.Prick in Halle richtig bemerkt 
(Lehrproben und Lehrgftnge, 14. Heft, S. 104), „nicht das her- 
kommen, sondern fast ausschliesslich die Theorie massgebend, so 
dass ein Bruch mit dem Überlieferten nirgends gescheut wurde." 



Digitized by Google 



Vorwort 



IX 



Die Vertasser gingen eben von der tlberzeugung aus, dass, 
wenn es in der Schulerziehung besser werden t>oli, die Uuterrichts- 
grundsätze sicli nicht den Verhältnissen, sondern die Verhältnisse 
den grundlegenden Ideen unterordnen und anschliessen müssen. 
Dies war der leitende Gedanke der ganzen Arbeit, welcher sowolil 
im ersten, wie in den sieben folgenden Bänden sich Geltung zu 
verschalfen gesucht hat. 

Dass die grundlegenden Ideen der Herbartischen Pädagogik 
entstammen, wurde von den Verfassern von Anfang an hervorge- 
hoben, weil sie Ton der Oberseuguug geleitet wurden, dass gerade 
die inhaltreielien Darlegungen der Herbartiaeben Pädagogik yor- 
süglich geeignet seien, unsere gesamte Scbiilendehung mit wertvollen 
Gedanken zu befruchten und m auf zweckmässige Weise umzu- 
gestalten und fortzubilden. Wenn dies von manchen Seiten ge- 
leugnet wird, 80 braucht man sich darüber nicht weiter zu ereifern. 
Die grosse Verbreitung herbartischer Schriften, unsere „Schuljahre* 
mit eingeschlosBen, zeigt ja deutlich genug an, wie die Grundge- 
danken dea Herbartischen Erziehnngssystems immer weitere Schichten 
durdidringen, wie oft schon mit Herbartisehen Ideen gearbeitet 
wird, ohne das der Einzelne sich immer Bechenschaft gegeben hat, 
dass es solche sind. Diese Macht der Ideen ist ein günstiges 
Zeichen. Sie Ifisst hoffisn, dass der Widerstand gegen dieselben 
immer mehr verstummen wird. Leider beruht derselbe audi heu- 
tigen Tages noch nur zu häufig auf mangelnder Kenntnis der 
Herbartisehen Pädagogik. Dieselbe verlangt ein längeres eindringen- 
des Studium. Dies aber ist nicht jedermanns Sache. Anderen ist 
der vorurteilsfreie Blick durrli politische oder dogmatische Vorein- 
genoninienheit getrübt. Wer im ßinge einer politischen oder 
religiösen Partei eingeschlossen ist, wer aus angeborener oder be- 
rechneter Ängstlichkeit vom Hergebrachten sich nicht losmachen 
kann und in jeder neuen Bestrebung Teufelswerk \vittert, der kann 
zu einer gei echten Wttrdigung des Herbartischen Erziehungssystems 
nicht vordringen. 

Glücklicherweise g-iebt es im Reich Leute genug-, die offenen 
Blickes pädagogischen Fragen ihre Aufnierksanikeil zuwenden, ohne 
an dieselben sofort den Massstab politisclier oder religiöser Lehr- 
sätze anzulegen, und ohne sofort in Angst zu geraten darüber, was 
alles aus der Neuerung entstehen könne. An dit .>e hat sic h unsere 
»Theorie und Praxis" gewendet und wendet sich noch an sie, und 
zwar mit wachsender Zuversiclit, weil die Verfasser es sich mit 
der Verbesserung der einzelnen Bände ernstlich haben angelegen 
sein lassen. Auch die vorliegende neue AuÜage ist nicht ein blosser 
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Abdruck. d«r dittlsa Biearbeiilwig^ mnilera ^e.«rnei^te ümarbeltiiiig 
dennlbeii*.i.iDanim jmflfiiBeii wir aber anfibionm^itte wiederliolem 
in Zbtatent^nieht {dift diUieran, mdem di^ neneaten: Avflageot 
berfld3n£]itigen.tilBt:6a doeh Toqgekonnien, dais j^oh-ScMts^eUer . 
daa: Yergnigen. geiiiAflbt. haben» am rairm^deneq: Anlagen e^i und; 
deaaelbai. iBandes, wie • i ihnen gerade j^asato, izn .zitieren., . 

Allen Freunden unaerer Beatiebangen aber in und ausserhalb, 
des. fieiehsi sei tinit,;Aimor nmn .Au4Wi ein ^nndlieher Orpaa 

Jena 'tand fifaenaeli, Oatenif'1888J 

^ "' "Die Ter&asaer. * 

•i •!<••••'.■ •! .•.;*•••■. ' • . , . . «!.•• 

M f.-J. . . /' . •. . . .■>. • . . • I' .: .1 (. ...•' 

■ (I »;< '■ >:l '.1 . . X. ■ /'.' .1 it i ■ ' . ; , 

Vorwort zui* fü?ifte^ 

Immer mehr festigt sich in dem Bewusstsein der. Gegenwart 
die tlbei^eugung, daas wir in einer Zeit des Übergänge leben. 
Vieles bis jetzt Geltende ist ins Wanken geraten. Eine tiefgehende - 
Unruhe hat die Gesellschaft ergnÜBD. Waa das Ergebnia sein 
wird, wer will es sagen? — 

Auch auf dem (Gebiet der Bildiino^sarbeit hat .sich eine starke 
reformatorisohe Bewegung geltend gemacht. Unsere „Si^huljahrr" 
nehmen an derselben teil, indem sie die Innenseite der Saclie an 
einem wichtigen Punkt, der naturgemässen Gestaltung des Unter- 
richts, anfassen. Dabei wollen sie das, was in unserem nationalen 
Leben Geltung besitzt, sorgtaltig walu-en; nicht blindlings der 
Tradition folgend, wollen sie das ITberlebt^ ausscheiden, durcli neue 
Stücke ersetzen und somit den berechtigten ^Forderungen der Zeit 
Rechnung tragen. 

Der erste l^and tritt in vielfach erweiterter und verbesserter 
Umarbeitung zum fünften mal seinen Weg an. Er liat seiner Zeit 
unserem Unternehmen die Bahn gebrochen. Möge er auch weiter- 
hin zur Verbesserung des Unterrichts in unseren Schulen d&a Seine 
beitragen ! 

Jena und Eisenach, Weihnachten 1892. 

■• . ■ • . ■ 

Di6 TarfiMser. 
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-Willst du dir aber das Beat« tbnil,# 
So bleib niolit auf dir selber ruhn, f 
80B4eni folg* eioM Ueiaters Sinn, f 
Ut Ihm n Imn itt dir GewiBii7 / 

Ooethfli 



Geainnmiftttoff fBr da> ertte So]iiitj*)ir bilden ia dem herbart- 

zillerscben lAhrplanBystem eine Ävswahl deutscher Volksmärchen. Die 
Eiaführnnis: dieses Stoffes in unsere Volksschule ist auf nicht geringen 
Widerstand gestossen. Von vielen Seiten her haben sich gewichtige 
Stimmen gegen diesen Märcheuuuterricht erhoben. Oft ist auch die 
heikle Frage doreh Unveretand nnd ünkenntnia vorwint worden, indem 
man nna die Meinung nnterscbob, als ob wir die bibliacbe Geschichte 
ganz aus der .Schule verdrängen und rLifür Märchen einsetzen wollten. 
Andere wieder waren so sehr im Irrtum zu glauben, die Märchenfrage 
bilde den Hanptaugelpankt der herbart zillerschen Pädagogik.*) 

Ee seheint daher nieht nngerechtfertigt, wenn wir rar LSsnng nnd 
Klärnng der anetSiei^n Frage einige einleitende Bemerkungen vorans- 
schickcn, welche in erster Linie dazu dienen sollen, eine ruhige und 
vorurteilsfreie Beurteilung der nachfolgenden Kapitel, uameutlicJi des 
Abschnittes über den Gesinnungsunterricht, herbeizuführen. 

Dam lat vor allem nötig, daia die Mftrehenfrage In Yetblndonir 
mit dem fianptgedanken, dem Anfban doi Unteniehta nadi doi kaltnr- 
historischen Stufen, untersucht wird. Inmitten des Lehrplansystems 
und seiner Grundgedanken hat dieselbe ein wesentlich anderes Gesicht 
als da, wo sie aus diesem Zusammenhang herausgenommen und für sich 
aUein betrachtet wird. Geeehieht leteteres, dann •preehea- wir nicht 
mehr mit. Denn es liegt anf der Hand, dasa die ganse Sache dadurch 
nieht nur entstellt, sondern geradt^zn nnTorgtändlich gemacht wird. Dies 
thnn aber die alten Lehrmeister zu gern, die, ohne die neue Weise 
recht zu verstehen, dieselbe lästern. So wenig wir verlangen, dass man 
•ich sogleich von jeder neuen Lehre gefangen nehmen lassen solle, so 
dürfen wir doch erwarten, daae man eine neue Sache nicht bloei des- 
halb verwerfe, weil sie neu let Ist doch alles gute Alte auch einmal 
neu gewesen. Wir müssen uns des getrösten, dass, wer Neues sucht 
and findet, das Alte zum Feinde hat, und dass wir diesen Feind erst 



*) Vergl. Herbart (WiUmaan) I, 8. 611. 
Dm mt« SaknQahr. 
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Einleitaiig. 



los werden, wenn das Nene alt geworden. Dass die neue Lehre viel- 
leicht hier und da in etwas übertriebenen Ausdrücken sich bewegt hat, 
pflegt sie mit jeder neuen Ansicht gemeta m haben, <Ue rieh dnreh 
entgegenstehende Meinungen durchfechten muss. Aber llngit schon hat 
sie einen ruhigen Ton angeschlagen, im Bewnsstseln, einen so grossen 
und starken Stamm von Freunden bereits g'ewonnen zu haben« dass sie 
weder unterdrückt werden, noch verloren gehen kann. 

Aber in diesem bomhigenden Bewussteeln kann Ü9 auch mlangeu, 
dass man Üire einaelnen Teile nicht willkttrlieh anselnanderreisse* Dies 
schmerzt eben so tief, wie das Abreissen einzelner Glieder von einem 
Organismus und entstellt das Ganze so gut wie das Einzelne. Daher 
meinen wir, sei es selbstverständlich, dass die Märchentrage nur be- 
leochtet werden kann mit Btteksioht auf den gesamten Lehrplan. *) , 
Beikanntlich ftisst derselbe auf dem Gedanken, dass die BntwicUnngs- 
stnfen des einzelnen Menschen in einer gewissen Parallele stehen an ) 
den knlturhistorischen Entwicklungsstufen der Gesamtheit, dass naoh\ 
dem Qoetheschen Wort in gewissem Sinne die Jugend immer wieder i 
T(m vorn anfangen und das Individanm die Epochen der Wdtknltar^ 
durehnadien mnss. Bei der Auswahl der Stoffe wollm wir diese 
Parallele festhalten und zwar so, dass der Gesinnungsunterricht den 
Mittelpunkt des gesamten Sach- und Formenunterrlchts bildet. **) 

Wer nun weiss, dass in unserem Lehrplan den alttestamentlichen 
Erzählungen zwei Scbu^ahre, dem Leben Jesu zwei, Paulus and 
Luther je ein Schuljahr angeteilt worden ; wer da weiss, dass yom ersten 
SchuQahr an die o^^sen heilsgeschichtlichen Thatsachen aus dem Leben 
''Jesu, wie sie durch die kirchlichen Festtage markiert sind, in dem 
Schulgottesdienst nach dem Gang des Kirchenjahres, nur mehr in er- 
baulicher, als in streng unterrichtlicher Behandlung vorkommen sollen, 
der wird uns nimmermdir den Vorwurf machen kSnnan, dass wir es 
mit der religiös-sittlichen Eraiehung unserer Kinder nicht ernst meinten, 
und dass wir für das erste Sclniljahr eine Auswahl von Märchen an- 
gesetzt hätten, ohne uns zuvor alle Bedenken und Einwürfe vorgestellt \ 
zu haben, die aus der vollen Wertschätzung der biblischen Schriften her- 
vorgehen. Eine eingehende und yomrteilsflreie Prttfluig unseres Lehr- 
planes muss Tielmdur finden, dass die biblischen Erzählungen des alten 
und neuen Testamentes dadurch, dass sie erst mit dem Eintritt der 
entsprechenden Apperzeptionsstufe den Kindern geboten werden — weil { 
nach dem Ausspruch Goethes der menschliche Geist nichts annimmt, ( 
was ihm nicht in seiner jewdligen Entwickelnng ansagt, und weil nach | 
einem andern Qoetheschen Wort alles Empfindungswerte dann darge- f 
boten werden mnss, wenn die Emptlinglichkeit dafür am grössten ist, — 
ferner dadurch, dass sie nicht auseinander gerissen, sondern im Zu- 
sammenhang gegeben werden, bei uns eine viel eindringendere Behand- 
lung erfUiren und damit eine grossere Wirkung anf das Gemftt des 
Kindes eia|Blen, als nach der bisherigen Anordnung mSglich war. 
Die Vorteile des konzentrisch sich erwdtemden Lehrgangs, welche ge- 



*) Wir haben daher im Nachfolgeuden zunächst einen allgemeinen Teil 




**) S. nachstehenden 1. Abschnitt: Die "Auswahl dea Stoffin. 
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ivtthniich hervorgehoboi wevden, treteasncli bei imi und sogar inerhAhten 

Hasse hervor. 

Alierdiags ist das religiös-ethische Material nicht bloss abhäagig 
▼on der fomalffii Methodik, sondern avdi 70& der Kirche, der Nationa- 
lität und der Sitte.*) Aber gewiss ist aneh, dass die Methodik mit 

Vorscbläg^n zar Bessernng; auftreten darf, wenn offenbare Schäden dazu 
nötigen. Sie wird immerhin dabei die genannten Faktoren zu berück- 
sichtigen haben, vor allem die Kirche and das traditionelle Ethos des 
Volke- nnd ITainiUenbewaietteins, wenn sie anf Erfolg rechnen will 
Allein einerseits darf man letaterea nicht ftberaehltnn nnd mdnen, dass 
darch dasselbe die heterogenen Erzfthlnngen des alten nnd nenen Testa- 
ments, mit einander gemischt dargeboten, doch ein einheitliches Ganze 
bilden würden; andererseits darf man sich der traurigen Wirklichkeit 
nicht mnhUeüen, daic dn ce atarker religiöser Famlliengeiet — 
wenigateos bei nns In Mitteldentsehland « in den Schichten, die 
ihre Kinder in die Volksschule schicken, zu den Aasnahmen gehört. 
Bei der Auswahl nnd Anordnung des Stoffes kann aber die Methodik 
auf Aasnahmen keine Rücksicht nehmen ; sie kann es nicht dorn Familien- 
sinn fiberlassen, das nicht Zusammengehörige kraft der einheitlichen 
religntoen Gmndaaschannng doch n Tttclneni kann es nicht berfick- 
sichtigen, dass hie nnd da die alt* nnd neutestamentlichen Brz&hlungen 
völlig pleichwertif^ dem Familienbewusstsein erscheinen. Wohl aber 
haben wir in erster Linie za beachten, dass unsere Kinder christlichen 
Familien angehören. Deshalb darf das Leben Jesu im ersten Schuljahr 
nicht fehlen; nnr kann es nicht in nnterrlchtllchery sondern esmnssln 
erbanlicher Weise im Anschlnss an die kirchlichen Feste auftreten, da 
von einer verständnisvollen Erfassnng: durch den Unterricht in den 
ersten Schuljahren niclit die Rede sein kann. Wollte man von dieser 
Seite her einmal die Märchenfrage betrachten, so meinen wir, müsste 
der Widerspruch wenigstens teilweise schwinden. 

Bei einer Vertiefting in den Geist nnseres Lehrplans mnss die 
Überzenj^ang in jedem sich bilden, dass unsere Anordnnn^, Aaswahl 
und Bearbeitung des Stoßes keine andere Aufgabe sich stellt, als diese, 
das religiös-sittliche Leben der Kinder zu wecken, zu pflegen und zu 
kräftigen, nm möglichst feste Orandlagen sa dem allmfthlleh sieh bil- 
denden Charakter za legen. 

Der Aufbau des Unterrichts abfr nach den kalturhistorischen Stufen 
verbietet es nns, etwi einem Vermittlungsvorsch!a<r Folge zu leisten 
und neben den Märchen eine gute Auswahl biblischer Erzählungen 
nnterrlehtlich sn behandeln. Wftrden wir dies thnn, so hfttten wir damit 
die Omndgedanken des Lehrplansystems vollstftndig aufgegeben und 
ein wesentlich anderes Buch geschrieben. Von den neuen didaktischen 
"Wahrheiten wäre daraus nur eine: die Durcharbeitung des Stoffes 
nach den formalen Stufen, in ihrer Reinheit übrig geblieben. Denn da 
snglelch nach unserem Plan eine enge Verbindung der einzelnen Fächer 
nnd eine dorohgehende, wenn aaeh nicht immer unmittelbaTe Abhängig- 
keit derselben vom Gesinnnngsstoff verlangt wird, so mass mit der 
yerftnderang des Gesinnungsstoffes der Inhalt des Baches und seine Za- 



*) Vergl. Willmann, Diiakt. S. 40, 56, 82, 401. 
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sammenBetznng eine durchaus andere werden. Die Macht der grund- 
legenden Gedanken aber ist zu gross, als dass wir es auch nur ver- 
suchen könnten, in dem Hauptpunkte der StoffauBwahl eine Vermittlang 
in erstreben swiacheik dem Hei^br»ebteB imd der Fordenuig nnierer 
Fidagogik. 

Die Vermittlung zu finden, müssen wir denen überlassen, die in 
der praktieehen Onterrichtsarbeit mitten inne stehen und dem gebietenden 
Zwang des Bestehenden sich unterwerfen müssen. Sie mögen von dem 
idealen Plane, den wir ibnen hier ▼enelclinea wollen, retten, was der» 
malen zn retten .ist. Wir selbst können hier keine Zugeständnisse 
dem Bestehenden machen ; wir können hier nur hören auf die Stimme 
der Wissenschaft, die uns befiehlt, auf Grund didaktischer Ideen einen 
solchen und keinen anderen Plan zn entwerfen. An ihm, wenn er nur 
die faSdisten Zwedlte der Uensehbeit nicht ane dem Auge verliert nnd 
dem Wesen der Eindesnatnr in liebevoller Veraenknng nachgeht, mag 
sich die Wirklichkeit messen, ihm mag diese in vollem Bewusstsein 
nachstreben, um allmählich mit ihm sich zu vereinen. Ohne ein solches 
Ideal vor Augen zu haben, verliert sie sich nur za leicht aui Irrwege 
nnd verschwendet Zeit nnd Kraft. Ohne ein beatimmtes Ziel vor aieh 
an sehen, glaubt sie Verbeeaernngen aninbtingen, die eich früher oder 
später als Verschlechterungen erweisen. Darum mag hier, wo ein ide- 
aler Lehrplan ohne jedes Hinschielen auf bestehende VerhUltnisse, ohne 
jede Kttcksicht auf baldige oder künftige Verwirklichung entworfen 
werden soll, nnr die Strenge der wissenschaftlichen Überseugung herr- 
adiMi, selbst anf die QdMa hin, dass Ideinmftilge Praktiker nnd An- 
beter des Bestehenden sich mit schlecht verhehltem ünmnte abwenden, 
da sie nicht anf den ersten Blick sehen, woan ihnen das alles nützen 
könne. 

Damm dtbrfsn wir nicht dem vermittelnden Vomhlag, so wohl- 
meinend er aneh war, folgen nnd Mblische firaUilangen den Mftrchen 

beigehen, um unseren Plan der Gegenwart schmackhafter zu machen. 
Gab es doch eine Zeit, und die reicht weit in unser Jahrhundert hinein, 
welche nichts wusste von biblischen Erzählungen auf der Unterstufe 
der Volksschule. Waren denn unsere Altvordern weniger fromm? 
Wer wollte das behaupten ! Wenn aber erst dnrch mühsame metho- 
dische Künste die biblischen Erzählungen auch den Kleinen znbereitet 
wurden und damit zur allgemeinen Einführung gelangten, so kann auch 
leicht wieder eine Zeit kommen, wo man dies nicht als einen Fortschritt, 
sondern als einen Bückschritt betrachtet. Möchte man doch recht bald 
an der Anordnung snrttckkdiren, wie sie ehedem in unseren Schulen 
Sitte war, und wie sie für die Eindesnatur passte! 

Schon jetzt ist die Überzeugune: v eit verbreitet, dass auf der Unter- 
stufe die Behandlung der bibliychen (4t s(hi(hte mit vielen und fast un- 
überwindlichen Schwierigkeiten zu kämpfen hat, selbst wenn sie mit 
dem 'grISssten methodischen Emst und Geschick in Angriff genommen 
wird. Wie vielen Lehrern — möchten sie es nur eingestehen — ge- 
lingt die Fruchtbarmachung der biblischen Erzählungen in den beiden 
ersten Schuljahren selbst nur in geringem Masse! Entweder wird die Er- 
zählung nach dem Wortlaut der Bibel gegeben, dann ist sie geradezu 
den Eleinen nnverstftndlich nnd darum ohne alle Wirkung; oder die 
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Erzählung wird in freierer Weise, doch im Aiischluss an das Bibel- 
W'ort dargeboten, dann ist die Erfassung auf dieser Stufe trotzdem sehr 
sweifelbaft Aiioh liegt die Geftibr nahe, in die dritte Art der Dar- 
bietang zn vertiallen, bei weleber der Text in einer Weise ?erkindlicbt wird, 
dass er alles andere ist, nur keine biblische Erzählung. Wenn es wahr 
ist, dass letzterer nur in der Wiederaannschen Darbietung den Kindern 
der Unterstufe verständlich gemacht werden kann, dann giebt es für 
une keiMB Augenblick dei^ Sehwankens : wir geben den Kindern lieber 
jede andere Oesebiehte, als eine derartige VerwIssernDg des blbUscben 
Stoffes. Und wie nun, wenn die Frage sich so stellt: Sind die bib* 
lischen ErzUhlungen für die Unterstufe zu schwierig, wartet man daher 
mit ihrer Darbietung bis dahin, wo sie in einer angemessenen, dem 
biblischen Ton sich möglichst anschliessenden Weise den Kindern nahe 
gebracht werden kftnnen, sollte ihre Wirknng anf das Gemfit der Kinder 
dann nicht eine viel tWere und für das religiöse Leben viel fracht- 
barere sein? Wie wenn unsere Kleinen durch den Aufschub nicht nnr 
nichts verlieren — indem für die Weckung und Nähruug christlicheu 
Fühlens ja dnrch den Schalgottesdienst gesorgt wird — sondern nur 
gewinnen können? Wir meinen, wer die Sache von dieser Seite be- 
sehen wollte, müsste uns beistimmen und mit uns darnach streben, daSB 
den biblischen Geschichten in der Volksschule die rechte Stellung an- 
gewiesen und ihnen ein vorbereitender Kursus vorausgeschickt werde. 
£r würde keinen Augenblick im Zweifel sein können, dass dieser ele- 
mentare Gesinnnngsnnterricbt, wie wir ihn wellen, bessere Frfiehte 
zeitigen muss im Dienste der religiSs-sittlichen Ersiehung, als es die 
sechs bis acht biblischen Erzählungen thun können, die von den be- 
stehenden Schulordnungen für das erste Schuljahr voigeschrieben zu 
werden pflegen. Und doch scheint zu einer derartigen Betrachtung der 
Sache jetst noeh wenig Aoasicht na sein. 

Wie die Abwendung der Qebildeteii von der Kirche eine weltver- 
breitete ist, weil, abgesehen von anderen Gründen, die Kirche es ver- 
standen hat, Unwesentliches, den Kern des christlichen Glaubens nicht 
berührendes mit bewunderungswürdiger Starrheit aufrecht zu erhalten 
und als etwas Wichtiges anmtehen, so sehdnt nns auch hier ans dem 
allzn starren Festhalten an dem verfaftltaismistig neuen Dogma, dass 
die biblische Geschichte schon im Unterricht des ersten Schuljahres vor- 
kommen müsse, nur Unheil hervorzugehen. Diese Starrheit in der Be- 
liauptaug unmöglich gewordener Stellungen, diese Blindheit gegen das, 
was nns not thnt, ist hier nm so nnbegreiflicher, als von einem Anf- 
^ben, von einem Znrttekdrilogen des ehristliehen Olanbens sowie der 
biblischen Erzählungen gar keine Rede ist, als vielmehr — wir be- 
tonen es nochmals — unsere StofFauswahl und Anordnung nur aus dem 
einen Gedanken entspringt und nur das Eine bezweckt, die sitUich-reli- 
g9)se Gesinnung von Anfang an so fest an begründen, dats sie nicht 
▼om ereum besten Starm, der an die Jugend herantritt, verweht werden 
kann. Immer muss als iriebtigster Teil der Erziehung die Bildung. des 
Gemütes und des Willens gelten. Die Verstandesbildnng soll nur so- 
weit, als sie zur Erregung eines dauernden Interesses für höhere Zwecke 
nötig ist, und in der W^eise gepflegt werden, dass sie der Bildung des 
Gemütes nnd des Willens erhebliehe Dienste leistet. Angesichts der 
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ZachtloBigkeit aber, die in ganzen Schichten onseres Volkes zu Tage 
tritt, treibt um noBer Gewissen dazu, die offm liegenden Sciilden 
unserer Yolksschnlenielning mit beseitigen in belfen nnd Vorseblftge 
zn macben, die dem HinabroUen Mf jener abscbUssigen Bahn Binbalt 

tbnn können. 

Bei dem gegenwärtigen TTnterrichtsbetrieb liegt die geistige Armut, die 
Yerkümmening des religiös-sittlichen Interesses so sehr aaf der Hand, dass 
wir kaum davon sprecben seilten. £s ist dies einer der wnnden Punkte^ 
den die bestehenden Schulordnungen besitien: im ersten Schuljahr wird 
für die Weckung der Gesinnung so gut wie nichts gethan. 
Dass es die wenigen, vollständig aus dem Zuaamnionbang gerissenen, 
halbverstandenen biblischen Erzählungen nicht zu thuu imstande sind, 
gesteht jeder Lebrer, der es mit der Stehe emst meint» ein. SolltMi aber 
die Normalwörter, die Lese- nnd Schreibdressar, — vlcdfaeb das Einsige, 
womit selbst verständige Lehrer das erste Schuljahr auszufüllen ver- 
mögen — sollten die ungesunden, sogen, kindlichen Erzählungen, die 
im Anschauungsunterricht gewöhnlich als Zugabe den Kleinen gereicht 
werden, dies Iwwirken kSnnen?*) 

Gewiss nicht. Und so kommt es, dass in vielen Sohvlen auf der 
üntorstiife überhaupt von einem Religionsonterricht nicht die Rede ist. 
Die wenigen biblischen Geschichten, die vorgenommen werden, weil es 
vorgeschrieben ist, könnten ebensogut fehlen. In \V ahrheit wird gelesen, 
geschrieben und gerechnet nnd wieder gelesen, gesohrieben nnd ge- 
rechnet. Als ob davon, dass unsere Kinder im eisten Schnljjahre sehen 
lesen nnd schreiben lernen, ihr Seelenheil abliingel In der Reichstags- 
sitzung vom 9. Oktober 1878 sagte Fürst Bismarck: „Die Fähigkeit 
des Lesens ist bei uns viel verbreiteter wie in Frankreich und Eng- 
land, die Fähigkeit des praktischen Dr teils über das Gelesene vielleicht 
minder verbreitet als in den beiden LSndem.'* Dlcoes Wert nnseres : 
grossen Staatsmannes sollte uns zu denken geben. 

Aber bOren wir noch einen andern Ausspruch eines sachverständigen 
Beurteilers : „Lesen und Schreiben", sagt Herr Geh. Oberregierungsrat 
Schöne in Berlin im XLl. Band der Preuss. Jahrbücher, „sind das Erste, 
was die Schnle dem Kinde m lehren nntemimmt nnd snr GelSnflgkelt 
ansbildet nnd sind so sehr die Yoranssetznng, gewlssermaasen das Hand- 
werkszeug zur Gewinnung jeder weiteren Bildung, aller Kenntnisse 
und Einsichten, dass wir uns gewöhnt haben, den Bildungsgrad der 
Völker an dem Massstab der Verbreitong jener Fertigkeiten, an der 
Zahl derer nnter den einseinen Völkern, welehe lesen nnd sehrclben 
können, zu messen. Dies liat flr die heoliffe Welt nnsweifelhalt seine 
Berechtigung. Allein vergessen dürfen wir nicht, dass ein sehr hoher 
Grad von Bildung unter anderen Verhältnissen ohne jene Fertigkeiten 
möglich gewesen ist. Wenn man bedenkt, das Wolfram von Eschen- 
bach seinmi ParciTal dichtete, ohne des Lesens nnd Schreibens kundig 
sn sein, dass noch im Zeitalter der Benaissance nnd ihrer heehent- \ 
wickelten Littemtnr einer der grössten Architekten aller Zeiten, Br«^ ' 
mante, von mehreren Zeitgenossen den Analfabeti sngeafthlt wird, so 



*) Gegen die sogen, »moralischen Erzählungen* siehe z. B. Kehr, Gesch. 
d. HeQiod. S. Anfl. 8. Keft (Fedhaor.) 
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liegt die Frage nahe, ob die Alleinherrschaft des Lesens nnd SchnibeiiB 
in den Elementen unserer Bildung ganz ohne Gefahr sei."*) 

Gewiss liegt hierin eine grosse Gefahr. Denn abgesehen davon, 
dus dadoreh dne aiiiB«rordeiitUclie Sehwachnng der Empfänglichkeit 
fVr die Eindrücke der Anssenwdt etaitritt, wird darch die 10 — 12 Stunden 
sogen, deutschen Unterrichts von vornherein auf eine energische Förderung 
des geistigen Lebens verzichtet. ,Da man soviel auf unseren Unterricht 
verwendet, schreibt Herr Pecht im Beiblatt für bildende Kunst 1882, 16, 
mttssteii wir eigentUeh dae el?ilirierteete und kfinstleriseh gebild«tifeft 
aller VQIkcr Min; leider sieht man udi diee aber nieht im minderten 
an.* Wahrlich, wir Denteche, die wir seit mehr als 300 Jahren anf 
Lesen und Schreiben dressiert werden wie kein anderes Volk, müssten, 
wenn dieser Unterricht wirklich imstande wäre, die geistigen Fähig- 
keiten zn heben, eine so hohe Stufe bereits erreicht haben, dass wir 
auf alle anderen V51ker wie von einer hohen Warte herabblicken kannten. 
Und doch — haben wir Deutsche Ursache hierzu ? Haben wir Deutsche 
es nicht sehr nötig, auf die Bildung des Charakters die grösste Sorge 
zn verwenden ? Ist nicht bei uns Deutschen die Bildung des Charakters 
von jeher zu kurz gekommen? Wenigstens hat die Schule, wenn sie 
etwas -heigetragen, dnreh das Vorbildliche in dar Person des Lehrers 
mehr geleistet als durch den Stoff, welchen sie darbot, nnd die Art nnd 
Weise, wie ihn bot. Übertreibung ! hören wir rufen. Gut, wer das 
Gesagte für übertrieben hält, beweist damit, dass es ihm entweder an 
Einsicht fehlt, oder dass er bei halbwegs leidlichen Zuständen, die ihn 
umgeben, sein Gewissen Tollsttndiir hwahigt. 

Freilidi gieht es aneh genag Lente, die an die Schale keine so 
hohe Anfordoraog wie wir stellen, und naroentUeh nicht an die Volks- 
schule. Hört man doch häufig genug Stimmen, welche die Aufgabe de; 
Volksschule einzig darin sehen, gewisse Fertigkeiten, wie Lesen, 
Schreiben, Rechnen, deren Besitz nnn einmal fttr cnentbehrlich gehalten 
wird, mSgJielist mm AUgemeingnt aUer nn machen nnd mglelch dnrdi 
ihre Disciplin Gehorsam nnd Manierlichkeit in die gesamte Jugend des 
Volkes zu bringen.'*) Wir haben eine andere Auffassung: von unserer 
Volksschulerziehung. Uns schweben immer die vortrefflichen Worte des 
Hen*n Dr. Landfermann vor: „Die Volksschule soll ein Institut für 
Volksbildnog im Tollen Sinne des Wortes sein, einer ä&t mftehtigsten 
Faktoren derselben ; sie soll das Volk im Qegensata gegen die aas dem 
täglichen Verkehr in der Not des Lebens, sowie aus Tagesblättern und 
der Pfenniglitteratur auf das Volk einstürmenden korrumpierenden Ein- 
flüsse mit einem tiefen Fonds von Erkennung und Gesinnung ausrüsten; 
sie soll das gesamte Volk dnreh eine im christliehen Sinne sidi voll- 
ziehende natnrgemlsse Bntwiekelnng der gesamten Kräfte des Uensehen 
befähigen, nicht nur dem physischen und sittlichen Elende des Prole- 
tariats zu entgehen, sondern auch darüber hinaus in jedem seiner Glieder 
an dem büi-gerlicheu, sittlichen nnd religiösen Leben lebendigen Anteil 
n nehmen." Wenn wir aber dieses hohe Ziel hei nnseren Kindern er- 



*) Ter|^ Httur. t. Bnnm, ArcUtologie und Anschauung. Mttnchen 1885. 
**) VergL Jakob Grimm, Auswahl ana seiaen Ideinen Schriften. 
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reicheu, wenn wir in der Schale die Grundlagen zum sittlicb-religiösen 
Charakter ao fest nnd daneriiaft legen wollen, data die spftter toi 
anasen einstfirmenden verderblichen EinflQsse ein Bollwerk im Innern 

des Menschen vorfinden, an dem die Versucliungen sclieitern, dann 
müssen wir früh anfangen. Dann dürfen wii nicht bloss gelegentlich 
und nebenbei und losgelöst von allem andern, was in der ächule sonst 
noch vorkommt, die Ghurakterblldnnflr betreihai, ■ondem tob Anfiuif 
an dai Ziel in den Mittelpunkt des Ganzen riehen nnd mil aller Energie 
und ans allen Kräften dem einen Ziele zustreben. Dann müssen wir 
schon im ersten Schuljahre darauf bedacht sein, durch einen Stoff, der 
sich dem kindlichen Geiste vollkommen anschmiegt, geistiges Leben und 
innere Begeamkeit an weeken nnd na ftrdeni; wir dürfen nne nleht mit 
wenigen bihüidieB Brafthlnngoi begn^n, deren Wirhnng stfhi mindesten 
zweifelhaft ist; wir dürfen es nicht länger rnhig ansehen, dasa mit 
dem Eintritt in die Schale die Kinder vielfach stamm and dämm 
werden. 

f Es will nichts heissen, wenn man in alle Welt hinaasrnft: Er- 
zieheuder ünterrieht! nnd that nichts dasn. Mit solchen T«nen lietinbt 
man nur Unwissende nnd Thoren. Es sieht geradezu wie Hohn nnd 

'Spott aus, wenn mit grossen Buchstaben auf der Schnlfahne prangt: 
Erziehender Unterricht — nnd in der Schule selbst ist nichts davon 
zu spüren. So wenig ist das Wort Herbarts verstanden und in die 

'Praxis fibergefShrt worden, dass allerorts die tansoidmal ansgefifthrenen 
Geleise immer noch einmal beliebt werden. Es ist ja richtig, dass die 
Erziehung nur sehr langsam besser wird. Was vorlenclitende fteister 
Jahrzehnte früher verkündeten, gelangt oft spät, nachdem das Andenken 
an den Urheber schon im Erbleichen begriffen, zur Ansföhrnng, znr 
Übang nnd Geltung — ein grosser Abstand, der einen wahrhaft tra- 
gischen Eindruck macht. Wer wollte leugnen, dass auch Herbart ein Opfer 
solcher Tragik geworden sei? Zwar sind seine pädagogischen Ideen nie 
ganz vergessen worden. Aber wieviel davon ist in den Schulen unseres 
Kelches, in der Erziehung unseres Volkes zu spüren ? Sollte es Schwarz- 
seherei sein, wenn man findet, dass Anieicben eines beginnenden Herab- 
sinkens, eines Naehlassens und teilweisen Lahmwerdens der sittliehen 
Springfedern doch auch bei nnsern bürgerlichen Klassen schon wahr- 
nehmbar sind ? Eines ist sicher : „die Probe auf die sie im Anfang der 
70er Jahre durch den unverhofften Goldregen gestellt wurden, haben 
sie herzlich schiecht bestanden, und selbst die Kreise der Hochgebildetes 
sind von dem Bansehe nicht fMgeblieben, wie man es naeh llirer Hal- 
tung in wirtschaftlich dürftigeren Zeiten von ihnen hätte erwarten 
sollen."*) Und als die sozialistischen Irrlehren Platz griffen, welchen 
Widerstand vermochten die arbeitenden Klassen zu leisten V Wo blieben 
da die Früchte der Volksschnlerziehung ? — Es sei ferne von uns, zu 
meinen, als ob die Volkssehnleraiehnng allein der fortsehreitenden inneren 
ZuchUosigkeit wehren kOnne. Hier sind noch andere höchst wichtige 
Mächte mit im Spiel. Aber so wenig man die Kraft der Schule über- 
schätzen darf, so wenig darf man sie aach für nichts erachten.**) Es 



*) Der christliche Glaobo nnd die menschl. Freiheit. Gotha 81, XVII. 
**} „Seit Pflstaloszis groeser Anregung ist ee wenigstens in Deatschland 
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zeugt von ebenso grossem Unverstand, alles Unheil der Zeit der Schule 
aufzubürden, als umgekehrt von ihr die Heilung aller Gebrechen zu 
erwarten. Kein vernünftiger und rahig denkender Mensch wird be- 
haupten, dass, wenn ein vierMlin jähriger KsAbe die Sdinle Teiilaiti 
ssine Entwicklung dann aneh nur einigwmasaen zum Absehlnn geluigt 
B6L Wie sein Charakter sich weiter entwickelt, welche Neigungen sich 
besonders ausprägen werden, das hat die Schale nicht unbedingt in der 
Gewalt. Wäre dies der Fall, wie leicht könnte die Schule dann 
dem Volke einen ganx bestimmten Charakter aufprägen. So aber muss 
aie lieh begnügen, einen festen nnd wenn mOgUeh nnendittterlicben 
Grund zn bauen für unser Volksleben nach der religlSfl-rittiichen wie 
nach der rein verstandesmässigen Seite hin. 

Diese Grundlage nun soll vor allem auch der erziehende Unterricht 
schaffen. Wir sind davon überzeugt, dass, wenn mit demselben erst 
£mst gemacht wird in nnseren Scbnien, wenn anf die Ansbildang des 
sittlich-religiösen Charakters hin in der That und in der Wahrheit ge- 
arbeitet und die intolJcktuelle Bildung durchaus in ihren Dienst ge- 
stellt wird, die schönen Früchte einer solchen Arbeit sich in unserem 
Volke zeigen müssen. 

Die wissensehaftliehe Fftdagogik nnter der Fflhrang von herbart 
hat sich dieses hohe Ziel gesteckt: durch den ünterrieht zu er- 
ziehen. Das mit lierzlirlipr Liebe erfasste Ideal verlangt nun eine 
neu«! Weise des Unterrichts, indem in erster Linie die Auswahl und 
Anordnung des Stoffes, sodann die Verbindung der einzelnen Lehrfächer 
«Ltereiiiaiider, endU6h die Dmebatbeitong des Lehrstoffes in Betracht 
gesogen wird. In allen drd Punkten stehen wir anf den Sehnltem 
Pestalozzis, aber nur inbezug auf den letzten bat die Theorie dies offen 
anerkannt. Der Widerspruch, der den formalen Stnfen anfangs in so 
reichem blasse zuteil wurde, ist grösstenteils verstummt. Dankbar freut 
man sich in weiten Kreisen der gelungenen Fortbildung Pestalozzischer 
IdeMi dnrch Herbart Immer mehr erkennt man die Wahrheit des 
Hagerschen Satzes an: Pestalozzi, vom philosophischen Geiste unserw 
Zeit erfasst, ist in Herbart an studieren.*) Mit den beiden anderen 



mar allgemein anetkannten Übmengung geworden, das« allein durch TerbesseHe 

Volksorziebung der rechte Grund gelegt wordm könne, um die mannigfal lipon 
Schäden im Staate wie im sozialen und Familienleben gründlich auszuheilen 
und unsera Nachkommen dne bessere Zukunft zn sichern. Noch allgemeiner 
lässt flieh HOgar behaupten: Das Schicksal eines Volkes, soino Blüte wie sein 
Verfall, hängen in letzter Instanz allein von der Erziehung ab, die seiner Jugend 
niteil wird. Daraus ergiebt sich mit ebenso unwiderleglicher Gewissheit das ) 
weitere Axiom: Dasjenige Volk, welches l>is in die untersten Schichten hinein | 
die tifttste und die vielseitigste Bilduug besitzt, wird zugleich das mächtigste j 
und das glücklichste sein unter den YUkem seiner Zeit; unbesiegbar für seine j 
Nachbarn, beneidei von den Zeitgenossen oder ein VmKild der Nachahmung 
für die.* J. H. von Fichte. 

(Deutsche Vierte^iahnsohrift XXX, No. IVi.) 

*)Da8 unwissenschaltliche Verfikhren, Pestalozzi und Herbart in Gegenaats 
zu brinoen, kann nicht scharf genug sorflckgewiesen werden. Siehe Pädago- 
gische Schriften von Herbart, Ausgabe von Willmann, I, 3, 4, 8 n. a., ferner 
Jahrbuch des Voreins t w. P. XIV. II, XXm und XXIV., Dr. Wiget, Pesta- 
lozzi und Herbart 
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Grundgedanken unserer Didaktik wird es hoffentlich ebenso gehen! Jetzt 
bekämpft man dieselben freili(h noch vielfach. Aber sie harren auch 
noch eingehenderer Bearbeitung und Begründung. Darum hat die wissen- 
aduiflUche Pädagogik vor allem auf dieM Oegelistiiide, als die wdta» 
wiehtigiten, ihr Augenmerk zu richten, obwohl sie hier darauf gefasat 
sein mnss, Schwierigkeiteil SU begegnen , die aehier anttberwindUeh m 
»ein scheinen. 

Einige derselben haben wir, dem Leliriilanc des ersten Schuljahres 
n&her tretend, bereits angedeutet, andere stehen noch im Hintergrund. 
Und 80 konnte es seheineni als ob eine baldige Verwlrkliehnng and 
ElnfUirang nnserer Ideen in die Praxis der Volksschule so bald noch 
nicht zu hoffen sei. Vielleicht ist es so. In keinem Falle aber kann 
uns dies den Mut nehmen, unsere bef^onnene Arbeit weiter zu füliren, 
wenn auch erst kommende Geschlechter die Früchte derselben gemessen 
tollten. 

Nicht ohne Eindruck bleibt vielleieht die ICahnnng, welehe 
Allihn in den Ghrnndlehren der allgemeinen Ethil^ S. 188 f., anage- 

eprochen hat: 

,Wer es durchaus beim Alten und Hergebrachten lassen will und 
billigCi dnreh dringende BedürftiiBBe easpfehloke Beformen Ton vorn- 
herein als revolntioidlrea Beginnen beadchnet, wnndwe ddi hinterher 

nicht, wenn der fortwährend anschwellende Gegensatz den Charakter 
einer unaufhaltbaren Natnrgewalt bekommt, die bisherigen Schranken 
durchbricht und nach Art der Naturgewalten in rücksichtsloser Weise 
Verwästungen anf dem Gebiet der bestehenden Ordnungen anrichtet» 
denen aar rechten Zeit durch Yoraioht zu begegnen war. Daher der 
Sata: "Wer zu billigen Reformen sich nicht herbeilftsst, öffnet Revolu- 
tionen Thor nnd Tluir. Schlimm aber, wenn irgend ein Zustand der 
Art ist, dass er keine Reformen mehr vertragen kann, oder auch nur 
ein solcher, dass Reformen in einem Teile desselben das Bestehen des 
Ganaen gefthrden. Söll noch ein jäher Störs verhütet nnd das damit 
verbundene Unheil abgewendet werden, ao lasse man die Zeiten der 
"Windstille nicht ungenutzt vorübergehen, um nicht in Zeiten des Sturmes 
zu Reparaturen des morschen Bauwerks genötigt zu werden, um beim 
Zusammensturz desselben nicht noch den Vorwurf zu erfahren, man 
habe ea nicht beaser gewollt oder habe in arger Vertilendnng daa hin- 
fällige Mauerwerk durch fibel angebrachte Enppelbanten noch mehr 
gedrückt."*) 

Freilich, auch die besten Vorschläge zur Umgestaltung des Schulwesens 
find nutzlos, wenn nicht die geeigneten Personen sich finden, die mit ihrem 
Herablnt dafür eintreten, mit ihrer gancen Kraft ihrem Dienet aich widmen, 
die mit voller Hingabe an der VerwirkUehnng der idealen Fllne ar- 
beiten. Auch hier drängt sich der uralte Gegensatz zwischen Idee und 
Wirklichkeit, Plan und Ausführung auf, der so oft schon Fürsten, Feld- 
herren, Staatsmänner und Leiter jeglicher Institute zur Verzweiiiung 
bnuditey daaa die Peraonen aieh nicht finden wollten, die den Oeiat^ die ' 



*) VergL W. Bein, Am Ende der Schuhreform? Lanctenaalza, Bejer 
u. 8. 1893. 
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grundlegenden Ideen der Ffihrer in sidi anfbabmen, nm darnach die 
Wirklichkeit zn gestalten. Was nützt es, ein wunderbares Fahrzeug 
zn bauen; da es aber flott gemacht werden soll, siehe, da fehlen die 
Mannschaften, die es lenken und regieren kdnnen? 

Wer ftlio eine Beaeerang nnierer SohnlTeiUltnine ptoit^ ohne 
ngleicli eine bessere Vorbildnng der Lehrer ins an fiwaen — 

die dann selhstverständlich eine Bessemnf^ der äusseren Lage nach 
sich ziehen müsste — der hat die Rechnung ohne den Wirt ge- 
macht. 

Darum k5nnen wir et nni nieht Yerragen, «in ScUue nnienr 

Einleitung einige Vomrteile and Irrtttmer mit einigen Worten zu be- 
leuchten, die immer wieder hervortreten und schier unausrottbar er- 
scheinen. Sie betreffen namentlich das Verhältnis des Lehrers zu 
den einzelnen Fachwissenschaften und zur Methode. Sokrates lehrte « 
bekanntlich, daaa man eine Zeit lang zn einem Sehviter in die Ijelira 
gegangen sein mttase, nm einen Schnh anfertigen m kOnnen. Die 
Wahrheit der Schlussfolgerung desselben Weisen, dass ein ähnliches 
Studium doch wohl ttir die schwierigste und reichste aller Aufgaben, 
für die Menschenbildnng, erforderlich sei, fängt erst heute an, in 
weiterrai Kreisen nnd in massgebenden Begionen ganz und voll aner- 
kannt m werden. 

Es waren eben zu viele Vorurteile zu überwinden, sa viel 
Irrtümer vor allem in Hinsicht der „Methode" zu beseitigen. Auch 
hatten sie sich im Laufe der Zeiten allzu fest gesetzt, da sie durch 
gntklingende Namen getragen wurden. Zwei der verbreitetsten 
Lrrtllmer ilnd in denSfttiai anigeq^roeben: 1. Die Methode ist mit dem 
Wissen des Gegenstandes gegeben, nnd 2. Jeder Lehrer mnsi sdne 
eigene Methode haben. 

In Bezug auf den ersten Punkt ist allerdings zuzugeben, dass 
bei dem gelehrten Forscher aus der Beschäftigung mit dem Gegen- 
stand unmittelbar aneh die Methode sieb ergiebt Aber hier bandelt 
es sieh aneb niebt nm Mitteilnng an ünmUndige, sondern nm Erfor- 
sehnng der Wahrheit. Im ersten Fall, wo eine bestimmte Bildung, 
nnd zwar in ethischer Richtung, an das heranwachsende Geschlecht 
weiter gegeben werden soll, muss in erster Linie das Verhältnis zu 
den zn Bildenden in Betraebt gezogen werden, wenn man niebt vor- 
sieht, alles dem blinden Zofiül n überlassen. 

Bei Pestalozzi trat das Suchen nach der einen Me- 
thode zu früh auf. Für ihn und seine Nachfolger wnrde 
der Mangel einer rationellen Psychologie verhängnisvoll; denn sie 
mnssten sich mit gewissen Ahnungen begnügen, infolgedessen mit un- 
snsammenbingenden, allgemein gehaltenen, vieldentigen Imperativen, 
die den Erzieher nur zu häufig im Stieb liessen nnd die Didaktik 
vielfach in Misskredit brachten. 

Von der Entwicklung der Psychologie hänf^t es ab, inwieweit 
es mdglich ist, den streng gesetzmässigen und notwendigen Weg aufzu- 
finden, anf dem die dem Unterriebt vorsehwebenden Ziele eneiebt werden 
. k(tonen. Die Gesetzmässigkeit nnd Notwendigkeit reicht so weit, so 
weit wir die Gesetze des psychischen Geschehens verstehen. Je 
grOmere Fortschritte die Psychologie mac^t^ um so grösser werden 
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die Fortschritte auf dem Gebiet des Unterrichts, um so sicherer wird 
man die Schritte im Lehrplan und im Unterrichte bestimmen können. 

Die Grundmethode, von der wir sprechen, ist also diejenige, die 
sich genau an die Gesetze hält) die das geistige Leben bestimmen 
und regeln. In ihrer Vollkomnenheit gedaeht, ist sie ein Ideal und 
wird es wohl anf lange hinans noch bleiben. Was wir jetzt von ihr 
besitzen. ])edeutct nur eine Stnfe der Entwieklong, die, wie alles 
Menschenwerk, besserungsfähig erscheint. 

Das Besirebeu der neueren Didalitik ist darauf gerichtet, die Ge- 
setae des menschliclien Geistes sich klar zu maehen, nm ans ihrer 
Kenntnis die Massnahmen fnr die Beeinflussung und Bicbtnng des 
jugendlichen Geistes zn gewinnen, und die Bildung der heranwachsenden 
Generation in natnrgemksser Weise einzurichten, so wie Physik und 
Chemie einzudringen suchen in die Gesetze der Natur, um durch ihre 
Kenntnis und Verwendung die mensehliehe Koltnr an fQrdem. 

Damit ist nnn aneh der sweite Irrtum zorecht gerttekt, der darauf 
ausgeht, alle methodische Arbeit, alles Nachdenken und Untersuchen abzu- 
weisen durch den bequemen Satz: Jeder Lehrer muss seine eigene Me- 
thode haben. Dem liegt offenbar die Verwechseliuig von Methode und 
Manier an Gmnde. 

Methode grfindet sich anf das objektiv Feststehende, anf die 
Gesetze des psychischen Gesehehens, die auch der genialste Er- 
zieher nicht zu ändern vermag, die unabhängig von der Person funk- 
tionieren. Aber die landlilutige Meinung behauptet, der Erzieher brauche 
sich darum nicht zu kümmern. Sie sagt: Habe nar Gelehrsamkeit, 
so wird dir die Gabe sa lehren nieht fehlen, oder naeh den Worten 
Fr. A. Wolffs: Habe Geist nnd wisse Geist zu wecken. Das ist aber 
ungefähr so, als ob man zu einem Bettler spräche: Habe eine Million 
und wisse Millionen zu wecken. Merkwürdig. Dem jungen Arzt ist 
es nicht gestattet, seine Methode zu suchen ; das unsichere Tappen der 
jungen, unvoibeieiteten Lehrer bleibt ihm erspart, da die GssellsehafI 
sieh nicht zn Experimenten hergiebt, die möglicherweise ans Leben 
gehen. Vom jungen Mediziner verlangt man nicht bloss die Kenntnis 
der etwa zuzuführenden Heilmittel, sondern vor allem die Behandlungs« 
methode, angepasst dem jeweiligen körperlichen Zustande des Leidenden. 

Bei dem Enieher ist man weit bescheidener bis jetst. Nnr fifpeafal- 
Kenntnisse werden von ihm verlangt — die Methode soll er sich nach seinem 
Geschmack and nach seiner Erfahrung znrecht machen. Warum auch nicht? 
An falscher geistiger Behandlung geht niemand so leicht zu Grunde ; 
wenigstens merkt man es nicht so bald. Es ist schwer nachzu- 
kommen, wie viel da gesündigt wird.*) 

Ffir die kSrperiiehe Gesnndheit bestehen, nnabhttngig von der Ftnon 
des Arztes, bestimmte objektiv gültige Grundsätze, deren Nichtbeachtung 
schwere Schädigung nach sich zieht. Kein Arzt, und sei er der ge- 
nialste, kann sich über die Gesetze hinwegsetzen, sie ignorieren. Auf 
geistigem Gebiet ist es genau ebenso. 

Zugegeben wird, dass es nnter den Eniehem genial angelegte Naturen 
giebt^ die instinktiv das Bichtige in dem Weehselverkehr mit der Jugend , 



*) VeigL die lehmiohe Schrift: Fsjchopath. Minderwertigkeiten, von Koöh. 
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XQ treffen und vortreffliche Erfolge zn erzielen wiesen. Ob aber die Mehrzahl 
solche Pfadfinder von Gottes Gnaden sind, ist wohl zn bezweifeln. Und 
selbst diese würden dann doch durch die Kenntnis der geisti/^en Gesetze 
und der daraus tich ergebenden Uetbode nleht beengt, niebt nnwlrkaam 
gemacht, Eondem erst recht gehoben nud auf festen Boden gestellt. 
Pie Furcht ist unberechtigt, als werde die Freiheit des Erziehers be- 
schränkt, wenn er sich an die natürlichen Gesetze hält. Bei aller Be- 
rücksichtigung der objektiv feststehenden Methode wird die Macht des 
PeraOnlichen in der Eniehnng immer stark nnd dauernd snr Geltung 
k<Mnmen. So soll nleht geleugnet werden, dass von dem MnllttiB 
des Erzieliers, von seiner Persönlichkeit das Gelingen des Erziehnngs- 
werks abhängt. Es soll nur hervorgehoben werden, dass der Erfolg 
eher da erreicht werden kann, wo der Erzieher sich auf die Kenntnis 
der natnrgemlssen Hethode stfitzt, wo alle Willkür möglichst ansge- 
schlössen erscheint. Wir sagen also, Persönlichkeit nnd Hethode müssoi 
sn einander gestimmt sein ; jede einseitige Betonung nnd Jede Oering- 
Schätzung des einen oder anderen ist zn verwerfen. 

Ist diese Übereinstimmnng zwischen Persönlichkeit und Methode 
Aber Torhanden, so kann nach der Erfolg in der WirkUehkelt nicht 
nnsbleiben. Zeichnen sieh unsere E»ieh«r nicht nnr dnich Kenntnisse 
nnd Geschicklichkeit ans, sondern anch dnrch guten Willen, durch Eifer 
für ihren Beruf, durch Hingabe an die deutlich gedachten Ziele und 
durch konsequentes Verfolgen der klar erkannten Wege ; sind ihre Be- 
mfihnngen getragen Ten der Achtung nnd Teilnahme der Familien, deren 
enieherische Bestrebungen sie unterstfttien wollen, dann wird die Zeit 
kommen, wo unser Schulwesen, in natnrgem&sse Bahnen geleitet, viel 
beitragen kann, ein gesundes, frisches nnd freies Geschlecht heranzu- 
bilden, das den Aufgaben der Gegenwart gewachsen, unser Volk immer 
hdheren Zielen entgegen fuhren kann. 
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A. Die Grundlegung. 



Vorbemerkung. 

Unsere ünterrichtslehre weicht in mehreren Punkten nicht un- 
weseütlich von der bisher üblichen Methodik ab. Dre[ Ideen geben 
4«nelb«ii ihr demartigos Gepräge: Die I d e e dje r k n 1 1 n r h t s - 1 
torisjchen S.tJLlin, die K qja ?jyiJÜLa t i o n 8 i d e e . njTS Tie 
TTeT d e r f 0 r m aJj^n_S_t Die erste hat es mit der Auswahl, 

die zweite mit der Verbindung, die dritte mit der Durcharbeitung des 
Lehrstoffes zu thun. Demnach stellen wir folgende Keihe auf: ^ tjLJOi^iyu^ 

I. Die Aoswahl niid Anoriliiiiiiff des LelmtoIRw. (Knltar^ \ <Jil^ 

historische Stnfen.) 'J" ~ 

II. Die Verbindung: der einzelnen Lehrfächer untereinander. ^ ' 

(Konzentration,) ^fi j, 

UI. Die DoreharlieUiiiis ^ lehntoffee. (Pormale Stafen).;^'^^'*'*'''*^ 

Wir geben im Folgenden eine kurze Darstellung dieser drei Haupt- '*^*^*jP^7 
ideea. £s wollen diese Kapitel, namentlich die beiden ersten, den 
Ctogeastand keiaeawegt enchSpfen; sie woU«n nur den Weg wda«n 
und das VentftndniB des nachfolgenden praktischen Teiles anhahnen. 
Das erste dieser drei Kapitel richtet sich zugleich gegen die Auswahl 
und Anordnung des Stoffes nach konzentrischen Kreisen ; das zweite 
gegen den Wirrwarr, welcher unter d^n einzelnen Lelutächern an der 
Tagesordnnng ist, .wobei jedes herrschen, keines dieam will; das dritte 
gegen die Vonator and Oberflaehliehlieil^ mit welcher das Nene an die 
Kinder herangebracht wird, so dass es kein bleibendes geistiges Eigen« 
tnm der Kinder wird und keine geistige Kraft aus sich erzeugen kann. 

Zusammengenommen aber ziehen diese drei Kapitel gegen den „d i - 
daktischen Materialismus" zu Felde, dessen Herrschaft die Ge- 
sundheit unserer Schulen und unserer Erstehung su Temichten droht.*) 

*)D5rpield,I>er didaktische Materialismas. 2. Aufl. Gaieralob 1886. 
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I. 

Die Autwahl und Anordnung des StofflM nach kuttur- 

historischen Stufen. 

LKteratur: Ziller, Eine Skizze der piidagoff. Reformbeatrebungen iu der 
Gegenwart, nach Herbartiiclieii GnuicUfttzen. ^itachrift fQr enne PbiliH 

Sophie. IV. Bd. Loipz. 1864. — Zill er, Gruiidlpgting zur Lehre vom er- 
ziehenden Unterricht. I^ipzig 1865. 2. Aufl. (Vogt) 1884. — Zill er, Vor- 
lesungen über allgeni. Pädagogik. Leipai«? 1876. H. Aufl. (Juat) 1892. — 
Ziller, Jahrbuch dos Voreins f. wiBspriHchaftl. PiUla^'ojrik. IV. Scito 178 ff.; 
VI, Seite 113 tt'.; XlII. Seite 113 tf. K r 1 ä u t e r u n g e n zum Jahrbuch XllI, 
Seite 66 flF. — DOrpfeld, Grundlinien einer Theorie dea Lohrplans. Uilters- 
loh 1873. — W i 1 1 m a n n , Pädagog. Vorträge. Leipzig 1869. 2. Aufl. 1886. 
— Vogt, Die Ursachen der Überbürdung in den deutschen Gymnasien. Jahr- 
buch (1 Vereins f. wissensch. Pädagog. 1880. IV. — Will mann, Didaktik. 
Braanachveig 1882. — Staude, Die koltarhistoriacheii Stufen im Unterrichte 
der Volksaclinle. P&dagog. Studien von Rein, neue Folge« 2. Heft. Dreeden 
1882. — Staude, Ueber daa Lehrplansygtem. Pädago^'. Studien von Rein, 
neue Folge, 2. Heft 1881, 2.Ueft 188«, 3. Ueft 1868. — t Saliwürk. tie- 
•innungmmterr. v. Kulturgeeehiehte. Langenaalsa 1887. — Rein, Gesinmmae- 
Unterricht u. Kulturgeschichte. Padagog. Studien. 2 H»ft IRHH. Vorgl. die 
Litteraturangabeu daselbst. — Vogt, Erläuterungen zum XVI. Jahr- 
buch. 1885. — Beyer, Die Naturwissenachaften in der Erziebungsscbule. 
LeipzifT 1885. — von Saliwürk, Wa« will die Schule Zillera mit den Kul- 
turstufen? Rhein. Blätter für Erziehung u. Unterricht. 1888, 3 II. - H art- 
in Ann, Die Auswahl des Volksschul-Lebrstoifea. Beitrag sor Tbeorie des Lelir- 
plans. Sachsische Schulzoitung 1887, Nr. 14—18. Lange, Tlf-r Apper- 
zeption, 4. Aufi. Plauen 1891, S. I2i» ff. — V a i h i n e r , N.iturtorschuag^ 
n. Schule. Köln 1889. - Capesius, Geaamtentwickelung u. Kinzelentwiefce- 
lang, XXI. Jahrb. d. Veroins f w. Pädag. — K 4 r m a n , Bemerkungen zu 
dem Aufsätze .Gesinnungsunterricht u. Kulturgeschichte." Fädag. Studien 1888, 
S. 189 ff. — Wigge-Martin, Die Unnatur der modernen Schule. Leip- 
zig 1888. — Graba, Zur Lehrplantheorie mit Beziehung auf die VoUowhnle. 
Pftdagog. Studien 1889 u. 1890. — Greise, Fr. W. Lindner, ein Voriftufer 
der Kulturstufenidcü. Püdafr. Studien 1891. — R e u k ;i u t , Philos. BogrQn- 
dung dee Lehrplans des evangeL BeUgionmmterriohts etc. Langenealaa 1892. 
8. 6 f. Q. 76 C — Fr. Sdivltae, Deutsche Bniehung I^ipzig 1898. 

.,()b die Erziehung im einzeluen wohl die 
AutbilduD»; der MenaoblMit im «Usemeinen 
durch ihre verscMedmieB Oeaeratlenen naoh- 
* atimen soU r Kant 

Jugend muss unraer wiwler von vom 
anfän^tMi und als ludividuam die Epochen der 
Weltkultur durchmacheu." Qo^th«. 

,Ohne Zweifel liegt die stSrkste Kraft der 
Erziehung in dem uach psychologtschea 
OrondsatMD eingerichteten Unterricht. Es ist 
falsch, ihn hinter der charakterbildeuden Zucht 
Kuritcktrttteu eu lassen. Seibat die effektvoU- 
• sten relißiör<«n Einwirkungen gehen sparlos 
vorüber, wt-nn nicht im Uedankonkrela des 
Zöglings der Uoi4en dafür sorgfältig bereitet 
ist. CharakterbildmiK i.st ilas höchste Ziel der 
Erzienuiig. Durcli uumittelbüre Einwirkungen 
der Zucht Idsst sie sich Jedoch niiilit sicher 
erreichen, Huudern nur auf der Orundlage 
ciTUri milclien plamjiassi(j;en HilduiiK des kind- 
lichen Oedaakenkreisea, wodurch in diesem 
Utk reiolMe ceiitices LelMn eiseugt wird." 

Her hart. 

DasZiel, das wir in unseren Volksschulen eneiclien wollen, mütj- 
licbat "re8te~ unerschütterliche Grundlagen zur Bildung eines religiös* 
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s itttlichen Chara lcters in die Herzen unserer Zöglinge hineinzulegen, wird 
von allen gebilligt werden. Unsere Volksschule soll eine Eril^ehungs- 
8 c lyiJhß. sein, keine Lese-, Schreib- cnd Rechcnsrlmle.*) 

Dass sie in der Wirklichkeit häufig nichts anderes ist, wird nie- 
mand bestmten wollen. Daher aach snm Teil die ttanrigeii EtmihtA- 
nangen, die das Ycdkdeben der Gegenwait leigt. Niemand wird sidi 
der Einbildung hingel^en, dass das bischen Wissen, wenn es nichts 
weiter ist als ein abgerissener, unzusaramenhängender Notizenkram, der 
sich rasch genug verflüchtigt, irgend welche Bedeutung, irgend welchen 
Einflnss anf das Gemfit nnd den Willen, also anf die Bildung des 
Oharakter» bei nnseren Kindern jemals gewonnen habe nnd Jemals ge- 
winnen k5nne.**) Ifan benft aioh anf den BeUgionenntenicht. Über 



*) ,Yon aXIeni, was das Reich de* Heinchen angeht, können wir vorberei' 

tende Vorstellungen iji klarer Ordnung geben. Nicht dio Wi88en8chaft<5n sollen 
gelehrt werden, aondem wie sich der Katechismus zur Wissenschaft der TImo- 
logie vorhält, 80 soll deh, was in der Schnle «lehrfc wird, mr Wiasensohaft 
der Nationalökonomie, der Jurisprudenz oder Politik vorhalten. 

Nicht hindern, sondern fördern wird dies die Durchbildung nnd die Aus- 
ftlbrang des grossen pädagugischen Oedankens, welchen Herbart fast gleich» 
zeitig mit Fichtes Reden ausgesprochen hat, an welchem &8t unser ganzes 
Jahrhundert in kojnamen Fortechrittea sich abmüht, des Qedan.kens vom 
ersiehenden Unterrieht. Dass aües Lernen, KDnnen, Wissen m dem 
einen Ziel sich vereinigen solle: die Tugend zu befördern, dio sittliche Ge- 
sinnung KU eraengen. die Charaktere zu bilden, dies ist immer noch unerfüllte 
Sehnsacht lüler Wohlgesiimten auch im neuen deutschen Iteiche; dies werde 
von Tag zu Tag mehr dio Sehn-^ucht aller Lehrer. In der Technik der Über- 
lieferung des Wissens an das nachwachsende Geschlecht sind wir weit, sehr 
weit — vielleicfat m weit eekommeii; mochte die Technik der CharakterUl- 
dnng sie bald ein- und Ubornolen." 

Lazarus. (Nord und Süd. März 1881. S. 418.) 

**) „Ein Gewissen ohne Makel und ein Leben voll Tugend ist ohne Ver- 
gleich mehr wert, als alles Wissen und Eifcennen.^ 

Thomas a Kempis. 

„Wenn vieles Wissen die liCute brav machen würde, so wären ja eure 
'AnwSlte und Tröler, und eure Vögte und eure Richter, mitRe-spekt zu melden, 
immer die Bravsten." — 

IaEs ist zwischen Wissen und Thun ein himmelweiter Unterschied. Wer 
aus dem Wissen allein sein Handwerk macht, der hat wahrlich gross Acht 
Ml geben, dass er das Thun aieht verleme.'' 

Pestalozzi 
(Lienh. v. Gsrtr. l, S. 126. Mann, Langensalza.) 

«Es giebt aber auch gigantische Oelehrssmkeit, die dodh oft cyklopisch 

ist, der ein Auge fehlt, nämlich dag der wahren Philosophie, um diese Menge 
des histonschen Wissens, die Fracht von hundert Kamelen, durch die Vernunft 
Bweekmftssig ra benntoien.* Kant. 

* 

„Man hat gesagt, der Schulmeister habe unsere Schlachten gewonnen, 
f Meine Herren, da.s blosse W^isscn erbebt den Menschen noch nicht anf den 
Standpunkt, wo er bereit ist, das Leben einzubüssen für dio Idee, für Päicht- 
.erfüllung, für Ehre oder Yaterlamd, dazu gehört die ganze Erziehung des 
1 Menschen." Feldmarscball v. M o 1 1 k e. 

(Deutscher Reichstag, 16. Febr. 1874). 

„Der Unterricht will die Jugend nicht zum Wissen erziehen, sondern zum 
Können, nicht eine Summe halbvorstandener Kenntnisse ihr mechanisch bei- 
bringen, sondern ihren WiUen kräftigen, ihre Denkkraft schulen und sie also 

Das erste Schuljahr. 2 
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diesen nachher. Hier nur der Zweifel : Sollte er allein, losgelöst von 
den übrigen Fächern, oft in Wort- und Gedächtniswerk verloren, die 
gesteckte Aufgabe lösen können ? — 

Aber wie ist das angegebene Ziel annähernd zu erreichen? Wir 
antworten : Durch d wa »r^^ .^h ftittfl^lJ TJ"t^-^"<'^^^r verbunden mit der 
rech ten perstttiii^e n^ y tt hrnn Es giebt zwar auch einen Unterricht, 
d^r'^MBT e^rzielien^ nennt, aber das Gegenteil davon ist, indem er mit 
allen Mitteln nur auf Überlieferang eines bestimmten Wissens hinar- 
beitet und die Erziehnng im wesentlichen in die stramme Disziplin 
verlegt. Wer Herbart folgt, hat einen ganz bestimmten Begriff vom 
erziehenden Unterricht. Im Mittelpunkt desselben steht die Forderung, 
ein freies und vielseitiges Interesse in der Seele der Kinder zu er- 
wecken, 80 dasB diese ganz davon erfüllt ist. Denn nur aus einem 
solchen Seelenznstand heraus entwickelt sich das Wollen und die Bil- 
dung des Wollens. Nur da hat der Erzieher die Kinder in seiner Ge- 
walt, wo er ein tiefgehendes, nachhaltiges Interesse zu erzeugen ver- 
mag. Dass hierbei die Auswahl und die Anordnung des Stoffes die 
Arbeit des Erziehers wesentlich fördern, wie auch umgekehrt wesent- 
lich hindern kann, wer wollte das bestreiten? Wer wollte femer 
leugnen, dass ein begabter, pädagogisch geschulter Lehrer auch mit 
geringwertigem Stoff geistiges Leben bei seinen Schülern hervorzurufen 



in den Stand setzen, sich späterhin, sobald sie reif wird f&r die produktive 
Wissenschaft, ein geformtes, innerlich zusammenhängendes Wilsen anzueignen." 

T. Treitschke. 

„Wir leben noch immer in der Gefahr, dass der Babelwturm, den unser 
Intellekt erbaut, un^ einst unter seinen Trümmern begraben wird. Wir 
speichern Kenntnisse auf Kenntnisse, wie der Geizige das Geld, auf dem er 
verhungert. Mehr Bildung und weniger Kenntnisne ! Das »oUte unsere Parole 
sein; mehr Bildung des Herzens, grössere Fähigkeit, ein erworbenes geringes 
Mass von Kenntnissen zu verwerten; Bethätigung, nicht blosses Hinsagen des 
goldenen Spruches: sana mens in sano corpore. Das könnte uns die Nation 
schailen, welche kommenden StCirmen gewachsen ist, ohne dass die Wiwea- 
schaft die geringste Einbusse erlitte." 

Paul Güssfeld. 
Deutsche Rundschau, Oktober 1884. 

,,Es kommt weit weniger darauf au , wie viel Wissen der Schüler sich 
aneignet, als vielmehr darauf, dass er geistig zu arbeiten lernt." 

Dr. Stichling, 
(Weunarischer Staatsminister.) 

,, Nicht der Besitz der Kenntnisse, sondern der Erwerb derselben ist die 
beste Frucht der Schule. ' Lazarus. 

„Mit den sozialen Fragen enge verbunden erachte Ich die der Eraiehung der 
heranwachsenden Jugend zugewandte Pflege, Muss einerseits eine höhere Bil- 
dung immer weiteren Kreisen zugänglich gemacht worden, so ist doch zu ver- 
meiden, dass durch Halbbildung ernste Gefahren geschaffen, dass Lebensan- 
sprüche geweckt werden, denen die wirtschaftlichen Kräfte der Nation nicht 
genügen können, oder dass durch einseitige Erstreb ung ver- 
mehrten Wissens die erziehliche Aufgabe unberücksich- 
tigt bleibe. Nur ein auf der gesunden Grundlage von 
Gottesfurcht in einfacher Sitte aufwachsendes Geschlecht 
wird hinreichend Widenstandskraft besitaen, die Gefahren zu überwinden, welche 
in einer Zeit rascher wirtschaftlicher Bewegung durch die Beispiele hochge- 
gesteigertcr Lebensführung Einzelner für die Gesamtheit erwachsen." 

(Erlass Kaiser Friedrich III.) 
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yermSge ? Daraas wird aber anch sofort klar, welch gewaltige Förde- 
rung dem Erzieher durch Stoöe zu teil wird, die an und für sich schon 
geeignet aind, selbst bei maugelhafter nnterrichtlicher Behaudlong, die 
Sebfiler guii und g«r gefangen n nehmen, ale in Innenter Seele ni 
paeken, ein «nibendea WohlgefAhl in ihnen sn enengen, ihr Interane 
dnvernd zu fesseln. 

So wird der BegriflF des Interesses massgebend bei der Auswahl 
lind Anordnung^ des Stoffes. Es ist aber auch sofort ersichtlich, ^ass, 
wenn wir diesem Prinzip folgen, eine ganz andere Anfstdlnng der 
Stoffe ali die blaher gehitnehUehe aieh ergeben wild. Letstere iat 
historisch geworden, und zwar gleichmässig unter dem Einfluss der 
Kirche wie des praktischen Lebens. Die Folge davon war Unterdrückung 
des religiösen Lebens durch Idassen unverdauten Katechismus- und bib- 
liaehen Geschichts-Stoffes einerseits, die Herabsetzung der Volksschnle 
sn einer Dreeenranttalt in Leeen, Sehieiben nnd Beeiinen nndeveneite. 
Und doch ist es klar, dass man in der Drelheit von Lesen, Sehreiben, 
und Rechnen nebst einer Anzahl anderer, mehr oder weniger nützlicher 
Dinge keine Jugend erzieht und kein Volk bildet.*) In neuerer Zeit 
gewann auch das fachwissenschal tliche Prinzip auf unsere Volksschulen 
Einflnn; die ttble Folge neigte sieb im didaktiaeben Ifaterialiamne. So 
wurde nach und nach ein ziemlich wirrer Hänfen des verschiedenar- 
tigsten Stoffes in unsere Volksschulen geworfen. Von bestimmten Ge- 
sichtspunkten konnte dabei keine Rede sein. Denn die Auswahl und 
Anordnung des Stoftes erfolgte ja nicht auf Grund und im Zusammen- 
bang mit allgemeinen pftdagogiscben nnd metbodiaeben Grundafttsen, 
sondern man folgte nur inaofem einem leitenden Ghedanken, all man 
die Beligion ehrenhalber voranstellte. 

Wollen wir aus diesem Wirrwarr herauskommen, so muss für 
innere Unterrichtslehre vor allem der Begriff des Interesses massgebend 
werden. Dasselbe zeigt aeine Kaebt aogleieb bei dem eraten Stildc, 
Bei der Auswahl des Stoffea, nnd zwar zunächst dea geainnnngbfldenden, 
des historischen Erzählungssloffes. Dieser ist in erster Linie in daa 
Auge zu fassen. Ihm gebührt, wie wir in unserem zweiten Kapitel 
darsteilen werden, die Hauptstelluug in der Erziehungsschule, da er 
m dem Hauptziel des TJnterriehta in direkter Beslebnng atebt 

Wir gehen dabei von der Thataaebe ana, dass nur das, was dem 
kindlieben Gedankenkrela nnd dem aittUcb^religittaen Standpunkt dea 



*) aDie Fähigkeit des Lesens ist bei uns viel verbreiteter wie in England 
nnd Imnkreichi die ItUiigkeit des praktischen (TrMls Aber das Gelesene viel- 
l^ht minder Tsrbreitefc als in den bdden Lflndem." 

bismarcL 
(Reichstag, 9. Oktober 187&) 

„Da man soviel auf unsoron Unterricht vorwendet, müsston wir eigent- 
lich das civilisierteste und künstlerisch gebildetste aller Völker sein^ leider 
^iht man nns dies aber moiht 

im iiiiiideste& an/' 

Pocht. 

(Beiblatt für bildende Kunst, 1882, 16.) 

iJcb lecifaiie auf den Fortuchritt, auf die Entwicklung, auf dis Sksldbrfüng 
des Urteils dondi die Sobnle nadi ihrer roUsiftodigen Kuanzipation.*' 

Bismarck. 
(Pkenss. Abgeordnetenbaas, 23. Januar 1887.) 

2* 
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Kindes entspricht^ das volle Interesse desselben in Anspruch nehmen 
luuuu Dielet Interease anus der TJnterrieht sa teiiiem BnndesgenoBseii 
macbei. Nur so yermag er tiefe ud nadihaltdge EindrBdce in der 

kindlichen Seele zurückzulassen, nur so vermag er ein reges geistiges 
Leben zu erzengen. Wenn also der Unterricht die Scbüler durch 
einen geeigneten, der Altersstufe entsprechenden Erzähluugsstoä: zu 
piieken yennag, so tritt ak erste Forderung hervor, fttr jedes Sehiiljalir 
— md unser« Volksschiile hat deren aeht — einen solehen Stoff ansn 
mwfthlen. 

Sollte nun der pädagogische Takt des einzelnen in Verbindung 
mit der Überliefernng hierbei allein massgebend sein können ? In der 
bisherigen ünterriehtslehre ging man freUieli so snw^e. Für die re* 
liglOse fieihe sind seit langer Zelt die Mblisdien Enihlnngen Alten 

und Neuen Testaments gegeben. Man brauchte also nur die Erwägung 
anzustellen, was davon etwa der Unterstufe, was etwa der Mittel- und 
Oberstufe zugewiesen werden solle. Bekanntlich kann man hier nun 
die grösste Verschiedenheit gewahren. Natürlich. Wo ein bestim- 
mender Orandsati fehlt, wo man nicht mit klaroi Begriifen, sondern 
mehr mit einem dunklen Gefühl arbeitet, kann das Ergebnis kein 
zwingendes sein. Der eine hält die eine Erzählung für die Unter- 
stufe geeignet, die der andere kaum den Schülern der Oberstufe darzu- 
bieten wagt. Solch rein persönliches Daf&rhalten, solche Willkfir kann 
uns also aneh hier keinen Schritt weiter bringen. 

Fragen wir uns daher, ob sich nicht eine bestimmende Idee fBr 
die Auswahl und Aufeinanderfolge des Stoffes finden lasse, welche uns 
feste Anhaltepnnkte zu verleihen und jeder Willkür von vornherein 
einen Damm entgegen zu stellen vermöge, so werden wir zunächst 
bei Her hart, dem Bi^prttndw des »liebenden üntenrichts, die Ant- 
wort suchen. Von ihm wurde ja der Begriff des Interesses in den 
Mittelpunkt des Unterrichts |^erückt, von ihm ist auch der grundlegende 
Gedanke für die StotTauswahl — wenn auch nur in allgeraeiuen Um- 
rissen und mit Bücksicht auf die Gymnasiaibüdun^ — in seiner Ab- 
handlung Uber die ästhetische Darstellnng der Welt o. a. a. 0. aus- 
gesprochen worden. 

1. HerI>arU 

,Der Anfengspunkt für die Beihe der fertschreitenden Teilnahme,* 

schreibt Herbart (I. Seite 291, Ausgabe von Willmann)*) „kann nicht 
in der jetzigen Wirklichkeit liegen. Die Sphäre des Kindes ist zu 
eng und zu bald durchlaufen, die Sphäre der Erwachsenen ist bei kol- 
tivierten Menschen au hodi, aber die Zeitrdhe der Geschichte endet In 
die Gegenwart, und in den Anfängen unserer Kultur, bei den Orlecfaen,. 
ist durch die klassische Darstellung eines idealischen Knabenalters^ 
das auch der Knabe der Gegenwart dnrchleben soll, durch die home- 
rischen Gedichte ein lichter Punkt für die gesamte Nachwelt fixiert 
worden. Beginnt man also hiermit die Beihe der Teilnahme, so ist 



*) TogL I, 284, 888, 8»3, 808, 887, 845, 848 4S6 f., 441, 486, 667 

u. a. St. 
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man tieher, dem Interesse des Knaben Begebenheiten darzabieten, deren 

€r eich ganz bemElclitig'en uod von wo aus er übergehen kann zn 

nnendlich mannigialtif^en eigenen Reflexionen über Menschheit und 

Gesellschaft und über die Abhängigkeit beider von einer höheren I 

Macht i 

Diese Wahrheit (d. h. der Dichter und Historiker in DarsteUnng^ 
ihrer Zeit) ist kontinuierlich modificiert nach anderen und 1 
anderen Zuständen des Menschen in Zeiten und Räumen. Und die | 
Empfänglichkeit für sie modificiert sich kontinuier- Jis^u^^ | 
lieb mit dem Fortichritt dee Altert. Es ist Pflicht A/ (T | 
des Eraiebers, an sorgen, dasa diese nnd jene Modi« y ^ \ 

ficationen stets richtig aufeinander treffend mit - ^'»»-r*^ h ^ | 
einander fortgehen mögen. Darum ch r o n o 1 o g i s c he s /r-^yl/*^" 1 
Aufsteigen von den Alten zu den Neueren. Dafür hat ^ ^ 
dtf LelirplaB m sorgen, indem er ftr daa Mbc Knabenalter den An- f )>/»^' £jL' 
fiuig in der grieeblseben, für das mittlere den Anfang in der rSmisehen ' | 
und für das Jflnglingialter die BesdiUdgnn^ mit den neueren Sprachei;u y 
"ordnet.- iiU^ fC . /Z^ ^ /^^^I 

- Wenn Herbart „die ästhetisc&e Darstellung der Welt*, ^'d. h. die '^^f*^'^ \ 
f Darstellnng der Menschengeschichte im Lichte der sittUchen Beurteilung, pt^M^^o^^^*-*" \ 
I als das Hanptgesehftft, als das Ideal der Erziehung bezeichnet, so / S^j^ 
\jiegen dieser Findemng die Gedanken zu Grunde, dsss «in Jedem von • ^'^V 2f ' 
uns die ganze Vergangenheit lebe, dass folglich die ganze MachtT^lles ^ ^ ^ 
dessen, was Moiischen je^enipfanden, erfahren und dachten, der wahre M***^^'Jy 
und rechte Erzieher sei, und dass ebendeshalb der Schatz von Lehre \ 
nnd Wamnng, von Begdn nnd Gmndsttaen, Ton angenommenen 6e- 
aelaen und Einrichtungen, welche die ft-fiberen Geschlechter vorarbeitend yL^ ^d'*'*^^ 
den späteren überliefern, zu den stärksten psychologischen Kräften ge- i 
hören, die es geben kann." Diesen „ganzen Gewinn ihrer bisherigen ; 
Versuche" muss nun die Menschheit, wenn sie das höchste thun will, 
was sie bann, „dem jungen Nachwuchs konientriert* darbieten, ans 
diesem .allgemeinen Vorrat^ mnss naeb dem Spruche: „Prfifet alles 
und das Beste behaltet" eine Auswahl getroffen werden, wie sie dem ^ «s-^C^^ 
Zwecke, zur Tugend zu bilden, entspricht, „Und um diesen Weg der ,^f£^ t/L^/4t^^ 
Charakterbildung zu finden, was können wir besseres thun, als ^^'^'O'T/^ * 
Spuren der moralisehen Bildung des Xenscbenge-/*^' *^ j 
scbleebtes selbst nachsngeben? uns an der Hand dergrieeh* 9**^*^ \ 
Ischen Geschichte in die Schule des Sokrates einfGhren zu lassen .... 
dann mit sehr willigem, ehrfurchtsvollem Gemüt in die Mitte der Jünger 
Christi treten, und nachdem wir ihm mit unseren Augen nnd Herzen 
gen Himmel gefolgt sind, nun mit erhobenem Geist dem Gange der : 
Wdtgescbicbte weiter suMhen.'* 

Der Erzieher, der diesem Winke folgt, wird dann in dem „naeb- 
a Ii menden Fortschritt seines Zöglings eine V ersinn- 
lichung des grossen Au fsteigens der Menschheit er- -/ ■ 
blicken" und wird dadurch am besten sorgen für die Teilnahme der /, In^'^ 
Kleinen, „welcbe die Gegenwart noch nicht begreifen, nnd fttr welche ^ ■ [V < 

eben darum das Vergangene die wahre Gegenwart ist." Denn „was 
heisst hier (bei menschlichen Verhältnissen) das Nahe ? Sieht man ' 
nicht die Weite zwischen dem Kinde und dem Erwachsenen ? Sie 



\ ^ U^c^ i^^X o^tx^ >^>' a^^^uU^' 
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ist 80 gresB wie die Zeit, deren lange Folge nna anf den gegenwärtigen 
Punkt der Kultur und des Verderbnisses trug." Also soll der Er- 
zieher die Kinderzeit seiner Zöglinge mit der Kinderzeit eines klas- 
■lidieB VoUtes oUireii «Bd überhaupt „Heoeclim svf HenieUieit, da* 
Fragment anf das Oaw sorüeklühreB.'* 

„Ferner, Teilnahme bezieht sich auf menschliche Regungen; von 
den Elementen allmählich fortschreitende Teilnahme bezieht sich auf 
einen Fortschritt menschlicher Öefülile; die Gefülüe aher richten sich 
nach dem Zustande de» Xeniehen und schreiten mit ihm fort. Waa 
wir in der OeaaUidMilt eMpinden, daa eitateht ans den Terviokfllteii 
politischen nnd Knltnrverhältnissen von Europa. Soll die Teilnahme 
dafür entstehen ans einfachen, lautern, klaren Gefühlen, deren jedes 
aj| y für sich rein hervorgetreten ist im Bewnsstsein, so dass das Ganze 

/|v yu-A wUmj was es verlange, so mnss sie an der Belha der nens^elieB Zu- 



~ n stünde fortgehen bis anf den gegenwXrtigen, von dengenigen anfimgend. 




weleher der erste ist, der sich rein genug ausdrückte und sich genug 
- Q ansbreitete durch den Umfang der mannigfaltipren Gemütsbewegungen, die 

Uto^-r^ ihm zngehören. Denn freilich, nur wenige ihrer Zustände hat die Ver- 
gangenheit ausgesprochen, noch viel seltner sich so rein nnd vielseitig 
aosgedrüekt, als die Enieiinng es wünsehen müsste. ünsehfttxbar aind 
eben darum di^enigen Dokumente, in welchen sie wie mit volltönender 
lebender Stimme uns anqirieht — daa übrige müssen wi r djurc^uMft 

Ü-Ti^. ' 2. Zmer. 

Diese grundlegenden Gedanken hat Professor Zill er aufgenommen 
nnd auf das Gebiet der Volksschulerziehung übertragen. Auch wird 
von ihm nicht nur der Anfang, sondern auch der weitere Aufhan 
XXjtiLv \y^sJ^' <lw anfeinanderfolgenden StoiTe anf Omnd des Farallelismns der Bln- 
^/l " i. «elentwicklung mit der Gesamtentwickinng vorgelegt. Wir haben 

|V>-»A-tA>Jc '■^'^ es hier also mit einer p^reifbaren Ausführung des Herbartschen Ge- 
• K.>Uv» dankens zu thun, und zwar mit der Erweiterung, dass die Haupt- 

stoffe, welche für jedes Schuljahr aufgestellt werden, zugleich als Kon- 
sentrationsstoffe gelten. Über letsterea Pinkt werden wir nn» im fol- 
genden Kapitel ansspieehen. Eier wollen wir nnn nmftchst Zill er 
selbst h'ören. 

Er sagt in seiner Grundlegung (2. Aufl. von Vogt, Seite 455) : 
„Für jede Unterrichtsstnfe, für jede Schulklasse muss ein Gedankenganzes, 
nnd Bwar wegen des slttllch-religlüsen Erslehungszweekes ein Gesinnungs- 
stoff als konzentrierender Mittelpunkt hingestellt werden . . . ,J)ie 
Auswahl aber nnd der Fortschritt der konzentrierenden Mittelpunkte ist 
^jiLiucA*«U A einzurichten, dass sie teils der Entwicklung nnd Fortbildung des 
kindlichen Geistes und namentlich den Apperzeptionsstnfen, die darin 
1 vowv>«A.' ^g^Y^ psychologisehen Oesetsen anftinaiider folgen nüsseii, entspreehen» 
^ teils den der Entwicklung des einseinen in grossen 

Vv >^\^ — ^A korrespondierenden Fortschritt In der Ent^wiek- 

^ ^ *) Vergl. R ein, Gesinnungsunterricht und Kulturgeschichte. Pädagogische 

1 \. j Studien 1888, 2. Heft Dresden, JBleyl ynd Kämmerer. 
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Inng der Geschichte der Menschheit, soweit er ans dorch 
klassische, der Jagend zogftngliche Darstellangen bekannt ist, in allen ^ 
seinen fbr nntere gegenwIrtlgeKoltnmtiife nadiweiehnr bedentsunen Hanpt- v^^i^^'^^^ 
Perioden repräsentieren." Und zwar ist Ziller überzeugt, dass folgende Stdb«'- Cvr""^ - 

als die konzentrierenden Mittelpunkte für die acht Schuljahre anzusehen ^^^^ ^l" '(Lvr 
sind: 1. Das epische Märchen ; 2. Die Erzählung des Robinson ; 3. Die i^-. ^ i^Ji-^^ 
Geschic hte der Patri archen ; 4. Die Richterzeit ; 5. Die K önigszeit in ''^ 
^5ery '6. Bas Lebcn~~3eMi; 7. Die Apostelgeschichte ; Pie ' Mm^ — 
mationsgeschichte (Katechismns). Inland mit diesen Stoffen jRneUinft 
der Zoglinf? „die seiner eigenen Entwicklung ent- 
sprechenden Hauptmomente in der uns bekannten 
Entwicklung der Menschheit, und in diesen allgemeinen £nt- 
wiekelangsstafSsn sind in der That die fianptstatlonen flir den geseti- 
I m&ssigen Aufbau auch des EUnnelgeistes angedeutet.'' Daher können 

1 die Stoffe für den Unterricht ,.nnr dem Gedankenmateri al derjenige n <^^,.,^*A^^ J^-^^- 

< kultorgeschichtlichen Entwicklung entlehnt werden, die dem g e g e n-^^„„»*^ -t«-^..^ 

w &rtigen G eisteszu stand des Zöglings paral lel ist7' • ' l.- /- 
\ In der allgemeiflen Pidagogik (3 Anfl. von JnB{;'8eile 2U t)'^:' , ^• 

0 sehreibt Ziller: „In den sprachliehen Deninnftlem ist vornngsweise iC^^ - ^t^^^^ 
jallL t ^^'^^ alles Geschichtliche, ja die ganze KulturentwicVlunf^ des einzelnen g^^/^-H%^A* 

1 Volkes und der ganzen Menschheit niedergelegt, und die Haupistufen ^^^^/^/^ 
r>j.A dieser Entwicklung stimmen mit der Einzelent wicklang des Zöglings . / VL^ 



in ihren Hauptepoelien ▼oUkoamen nsanmen; die Getttesentwiddrag' 
des ZBglings kann daher gar nidit bener (gefordert werdoi, als wenn 

j^^^l^ ^ er seine Geistesuahrung aus der allgemeinen Kulturentwicklung, wie 
sie in der Litteratur niedergelegt ist, schöpft, zumal sich die Ideen 



[J^La der sittlichen Einsicht gar nicht wders erzeugen lassen als durch Be- . 
£ ^ ^. traehtnng nnd Anschanong der Darstellung dieser Ideen mid der Ver- ^^^^ . %KJ^ 
' . bindnng ans ihnen. Allerdings mttssen die beiden Reihen der Geistes- . / 
'~1'»«*^'entwicklung, die der allgemein menschlichen nnd die der kindlichen, mit- ^ijT' 
fvt /f>^. einander tibereinstimmen. Unter dieser Voraussetzung sollte der Zögling 
^ "S^.eine jede der Hauptstulen in der allgemein menschlichen Geistes- 

entwieklnng nach der andern so durchlaufen, wie es seiner Schulart n^f 
aogeoMSsen ist Innerfaalb der Volkssehnle sollte es in einen engeren 
^- J^'' Bahnen geschehen, innerhalb der Beal- nnd Gymnasialschnle in einen 
weiteren, und die Methodenbücher unserer Sclmlwlssenschaften sollten 
. den Lehrinhalt der einzelnen Stufen und ihren Gedankenfortschritt aus- 

Uvwi^>J^ fhhrlich darlegen. Auf einer jeden Stufe sollte sich der Zögling indi- 
j . TldneH gana einleben, inden er den naehdenken lernt, was srtin anf 
ihr gewollt und nicht gewollt, nnd wie man es erreidit oder nicht er- 
^^,^Ji reicht hat. Nach der Natur des Geistes kann er ja, um zu den Höhe- i \% ^J^^.- 
. punkten der Bildung in der Gegenwart zu gelangen, nichteine einzige' 

p " jener Stufen wirklich überspringen. Wenn nicht in geordneter, macht v>vü<u.«*o 

er sie in nntwgeordnetnr Weise dnreh, nnd in denselben Ibsse, als er i 
ans ihr weniger Bildnngsgehalt für sein eigenes Geisteslehen schöpft, 
in demselben Masse, als er die Bildungsstoffe verschiedener Epochen j 
in ein weniger richtiges Verhältnis setzt, wird seine eigene Gesamt- j 
bildnng unvollkommen ausfallen and wird er an seinem Teile mangel- 
hafter dain beitragen, dass die sllgenein nensebliebe Bntwieklanir 
fo^tgesetBt werde. Leider Ist gegenwirtig sehen dafür nicht ansrdehend 
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gesorgt, dass die Entwickliin^sstafen des £iazelgeiate8 mit denen der 
HauptkulLurcpoclien iu Eiaklaug stehen.'' 

Dm Lehrplansystem Zillen vlll aaf Ghnuid solehtr Überdiutiiii- 
mniig das der Volkssohnle uresteckte Ziel in dem ihr meesicherten 

Rahmon erreichen. Es setzt dasselbe zwei Arbeiten voraus : zunächst 
eine psychologisclie, insofern es gilt , die Entwicklungsstnfen 



1~>V' »r>».' v~ ^ — " — T — • » - 

V . Y beide Arbeiten gethan, dann hat der Pädagog 
rlw i jk-.j'^ ' beide Reihen je nach dem einzelnen Schulorgai 
4 ^^c^ L weiteren Rahmen in Übereinstimmung zu bringe 



. j i » ä Einzelgeistes genau darzulegen ; sodann eine geschichts- 

\%At. ^ philosophiselie, InBofem es gilt^ die Hanptknltnrepocheii, welche 
.(jl . die Gesamtheit^ das eigene Volk, durchlaufen hat, feskiiuetMiL Sind. 

dafür zu sorgen, wie 
mismus im engeren oder 
^ Jtf *£. Im xbauuieu m Übereinstimmung zu bringen sind. *) 

, -''IT ^ SrognuBOi llr die AvfrteUung det Iielnpluu. Hau wiid 

>yi ^ukU*^' ni<dit leleht ein beeeerei finden können. Wenn in leleh swingender 
ri ' Weise der Anfban der einzelnen Stoffe, ihr Zusammenhang und ihre 

J\vJ-. r Aufeinanderfolge nachgewiesen wird, dürfte die bestehende Willkür am 

VS/i^fA^ s folgereichsten bekämpft werden. Allerdings liegt diese Arbeit aach 
jetst noch in den Anfängen. Pr ofessor Zill er hat eelbet nur tä r\ 
das ewte Schuljahr in Besag auf die ^Märehe n" eine einfeSüde 
grOndöng^gelleferir Seine Bewefif&hrong, avf die wir qAter anefUir- j 
lieher zurückkommen, ist kurz folgende : 

„Der Unterricht und sein Stoff hat sich an die beim Kinde vor- . yruJi 
handene Geistesstofe anznaehlieBsen, am es darttber zu erheben. « Der < - 
Geistessnstand aller normalen Kinder im seehtten Lebensjahr iat ein 1 
solcher, worin bei aller individuellen Verschiedenheit doch in gleicher >'"^*^ ^ 
Weise die EinbildungskraJ^ überwiegt. Die Märchen und deren poetische po ^ yyi, 
Weltauffassung sind ein Produkt aer Phantasie der Völker in ihrer A j 
Kindheitsperiode, ihr Geist ist also in völliger Harmonie mit dem inner- -Xm^ *** 
Bten Wesen des Kindes, nnd der Geist des deutsch«! Ittrehens also Cut^^'p 
erst recht in Übereinstimmung mit der dem deutschen Kinde eigen« ' 
\tümlichen Natur- und Menschenbetrachtung. Daraus erklärt sich die 
Leiclitigkeit des Verständnisses, die erfahrungsgemäss das Kind dem , 
Märchen entgegenbringt, die Lust des Hörens von Märchen und der I 
Drang darnach. Deshalb mttssen die Mirehen als das Fundament ui* 
serer schul massigen Unterrichtsstoffe anerkannt werden, von dem aus 
das Kind leicht und sicher zu der ihm als Menschen zukommenden 
begriffsmässigen Auffassung der Welt geführt werden kann." 

Für die folgenden Stufen hat Professor Z i 1 1 e r nur nachstehende 
Andeutungen im XTTT. Jahrbuch des Vereins f. w. P. gegeben : „Nachdem 
der Zögling das Vorbildliche im Lebensgang eines einzelnen (Robinson, 
/ 2. Schuljahr) kennen gelernt hat, der sich als einzelner durch eigene 
1 Kraftanstrengung emporgearbeitet, muss er in das rechte Verhftltais zn 
(^einer grösseren Gemeinschaft treten. Er moss sich 



*J Yerpl. hierzu Siegismund, Kind und Welt. Die fünf ersten Perioden 
des Kindesalters. Braunschweig 1856. Pri yer, Die Seele des Kindes. 3, Aufl. 
Leipzig 1890. Strümpell, Pajchol. I'ädagogik. Leipzig 1880, Seite 352 f. 
Graba, Psychol. Beobachtungen. XVIII. u. XIX. Bd. des Vereins f. wissenschaftl. 
Pädagogik. Lazarus und S t e i n t h a 1 , Zeitschrift fOr VölkecpsychologiB. 
Lorenz, Die Geschiohtswissenflchaft. Berlin 188G. 
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1. innerhalb einer solclien Gemeinechafyeiner Autorität unterwerfen, 
wenn auch ohne alle Keflexion in reinem kindlichen Vertrauen, wie er 
es am besieu schou von i'rüh an in der i«'auülie durch seine Hingebang 

an die Elten bewieteii hat ea mttnen ileh dann / n / 

2. im Umkreis dessen, wat dmreli die Autorität beherrscht wird, -7 j 
seine eigenen Gedanken irei regen, selbat auf die Gefahr hin, daae sie y^.^' 4 

sich zeitweise verirren — *i »^"''''''^^ A> " 

3. er musssich der Autorität, in der üim vielleicht schon eine Ahnung ^A-^ 
der hVehiten AatoritKt aufgegangen ist, dnroh f reien.Entachluss mitcrQrd|iHnj_^ i^-nix * 

4. er mnsB die höchste AntoriUlt selbit" kennen nnd lieben leraettf j 
die eine königliche Herrschaft in ihm ausüben jBgil — 4 

^ 5. er mu88 iu ihrem Dienste arbeiten lernen, zunächst in seinem S 
eignen Innern zum Zweck vollständiger, für die Erziehungszeit ab« ' 
leUieeaender Dnrehbildanir eeinea Gedankenkreisee in iittUek-religiSiem 
Qeitte^ und swar von den Ideen der Vollkonunenheit nnd dea WohlweUeae 
ans — dann aber aneh y 

6. zum Zweck einer gedachten, sozialpolitischen Durchbildung der '^'1, 
grösseren Gemeinschaft, der er angehören wird, in demselben sittlich- 
reilgiSseB Geiste. 

DIeMf Eotwick lnngdei einzelnen in sein en Beziehungen an rinem 
grösseren Gemelnw esenT nePen der flie Entwicklung des einzelnen als 
'solchen fortsclTreiten soll, scheinen aber die folgenden kulturgeschicht- ^ ^ 
liehen Stufen der allgemeinen sozialen Entwicklang in der That zu . 
entsprechen: 

''^"^ 1.1m Patriarohalttaate, der eine erweiterte Familie bildet,/ ^ , /jfj 

A~ sind seine Glieder, ohne dass sich ausser iu abnormen Fällen eigene! 

Gedanken bei ihnen regen, dem Haupte in bloss Tertranendem GeliortamI J- ^ 
unterworfen, wie Kinder den Eltern. ( / 0^ 'a*»^ 

..hu.Lr*^4LJU^2. Während der Zeit der Richter, an deren Spitze der grösstd Q^^Uu^-uZ" 

«nter ihnen, Moses, steht, regt sieh in der Kitte der Israeliten ein , ^ 

phantasierendes Gedankenleben, das seine Ffthrer im Lichte der Idee den r-ft*"*"'^, 
Vollkommenheit zu Helden emporhebt, und das dahin führt, dass die Ge- 
samtheit sich nunmehr als Nation 



ibt, und das dahin führt, dass die Ge-7 2y-»-r^^^ 44^ / 
fühlt, das aber auch zu allen Arten l'^Z--^ 



von AnsBc^reitnngen verleitet. 

STlKw' israelitische Velk antorwirft sieh in vollem Selbstbewnsst' 
sein einer königlichen Antoritftt, die allein ein sicheres Gleichgewichts- 
verhältnis unter den vielen frei strebenden Kräften in der Form eines 
einheitlichen Staates herzustellen vermag, und die ihm ein sichtbarer 
Träger des göttlichen Willens, vor allem auf den Gebieten des Kechts 
und der Tergeltang m sein scheint — sber ein Jedes Volk mnss 

4. sohl Bewnsstsein, am sich auf die höchste Stufe seines sittlieken 
Daseins zu erheben, mit dem reinen Geiste Christi erfUlen, der ans 
dem Stamme Davids hervorgegangen ist — nnd es muss 

5. mit diesem Geiste, den zuerst die Apostel in der Welt ver- 
breitet haben, sein geseDsebaftUelies Leibeii, naniebst in derSpbftre der 
Knltir nnd des allgemeinen Wohlwollens, sn dorekdringen snehen — 
nm zuletzt 

6. seine gesamten sozial-politischen Verhältnisse so weit als mög- 
lich nach dem Masterbild einer beseelten Gesellschaft, eines irdischen 
Öettsaraiehea sn ordnen. 
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Die kuUnr^eschichtlichen Stufen, die der normalen Entwicklung 
des kindlichen Geistes zu entsprechen scheinen und diese deshalb fördern 
können, erschöpfen jedoch keineswegs den gesamten kaltorgeschicht- 
liehtti Iblialt, desseD ein littlieli-religiQaer Gharakier, der in der Oe- 
gegenwart wirken soll, zn edner Bildung bedarf. Der anderweitige 
kulturgeschichtliche Stoff muss vielmehr das Gedankenbild der Ge- 
sellschaft und das Verhältnis der Zöglinge dasu im C^ste einer jeden 
Stufe weiter gestalten.'^ 

Soweit die AnifllhnBgen Znien, Wir eind mit denielben n- 
nKehst darin einTentanden, data der fttr natere evangelische Volka- 
Bcbnle nötige engere Rahmen ansgefttllt werden muss durch die kultnr- 
geschichtliche Entwicklung des jüdischen und dann unseres eigenen 
Volkes; dass die ethisch- religiöse Beihe mit den jüdischen Patriarchen 
anheben, dnreh die Richter- nnd KSnigndt hindnreh an Jeane Ohriatna, 
von hier an den Apoateln fortaefareiten »naa, nn endlieh mit dem reli* 
giösen System unserer evangelischen Kirche, dem Katechismus, abzn- 
schliessen, soweit sich dasselbe aus den historischen Urkunden ergiebt. 
Alles weitere gehört dem Unterricht der Konfirmanden zil Wir sind 
ferner einverstandeni daaa dieae BSntwiflUungsreihe die Zelt vom S. 
bia aehten SefaBlJahr anazofOUen habe^ nachdem der yorbereitende 
Knrsns die nötigen Unterlagen geschaffen hat : das erste Schuljahr 
durch die Märchen, das zweite Schuljahr durch die Erz-ählung von 
Bobinson. Die Pflege des christlichen Sinnes, der, wie manche viel« 
leicht befürchten, bei aoldier Anordnung zu kurz kommen hönnte, in- 
dan die im Elternhaus gegebene Anregung dnreh die Schale nicht 
fortgeführt, sondern vielmehr eine schädliche ünterbreehany erleiden 
würde, — diese Pflege des christlichen Sinnes kann von dem ersten 
Schuljahre ab einem zweckmässig eingerichteten Schulgottesdirast an- 
heimfallen, der viel mehr imstande sein dürfte^ für die Weckung und 
Stirknng dea chriaUich-religiOaen Sinnea zn wii^m, ala ea durch nater- 
riehtliche Bearbeitung von Stoffen an geachchen vermag, die der Apper- 
septionsstufe der Kleinen durchaus unangemessen, weil viel zu hoch sind.*) 

Nur in einem Punkte weichen wir von der Zillerschen Stoffver- 
teilung ab. Nach ihr kommen auf die alttestamentliche Stufe drei 
Jahre, anf die nenteatamentüche aber nnr elnea. Wir glauben der 
altleatamentlicben Kultuiatofb in der Volksschule nur zwei Jahre zu- 
weisen, dafür aber die neutestamentliche ebenfalls mit zwei Schuljahren 
versehen zu müssen, aus Gründen, die wir in unserem „vierten Schul- 
jahr" dargethan haben. Es entsteht daher bei uns folgende Reihe: 

1. Schuljahr: Märchen, i v rr 

2. „ BoMnaon, j ^•'*«'-^"»"- 

3. Altes ) Patriarchen, einschL Koaes 

4. n ^Mt. ) Bichter nnd KOnigc 

ß "Neues |Jesua Ohriatna. 

7. » ''•^ 1 Pnnlua. 

8. „ Luther (Katechiamna), 



Leben Jesu in den 
Erbauungsatunden. 



*) Über Schulgottesdienste siehe Ziller^Bersner, Materialien, Seite 270. 
0. Ziller, Die Predigt in der Erbanungstnnde. Ertiehungsschule von Barth, 
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Im wesentlichen ist es also dieselbe Reihe, wie wir sie in der 
Stoffaufstellung des Professor Ziller finden , nur mit dem TJnter- 
sdiied, dass wir die alttestamentliche Stafe in zwei Schuljahren durch- 
arbdten woUeD.* Wflrde allerdings umaiBtSidieh DMhgewleMB werden, 
daea das fünfte Sehv^ahr noch nicht die gedgnete Apperzeptionsstnfe 
fSr das Leben Jesu bilde, dass in der Entwicklang des einzelnen die 
alttestamentliche Stufe notwendige drei Jahre umfasse, so mflsste der 
Lehrplan, dieser Entwicklung folgend, sich genau nach der von 
i^rofesBor Ziller vorgeschlagenen Aufstellung richten. So aber ist dieser 
Nadiweit, lAmlich wie die Bntwiclclnng des einselnen — aber nicht bloss 
in seinen Beziehungen zu einem grosseren Oemeinwssan, also nach der 
sozialen Seite hin, sondern auch in seinen Beziehungen zu dem höchsten 
Wesen, also nach der sittlich-religiösen Seite hin — unter Mitwirkung 
des Unterrichts sich vollzieht, bis jetzt noch nicht geliefert. 

Ziller ging ohne Zweiftl bei Avfrtellmig der individnellen Entwick- 
lungsstufen den umgekdurten Weg, d. h. er fand in dar Heilsgeschichte be- 
stimmte Entwicklungsepochen vor und glaubte nun die Parallel Vorgänge 
hierzu in der Einzelentwicklung wieder zu erkennen. Es ist aber_dem ^^^^c. 
gegentiber_die ^Frage berechtigt, ob die Entwicklungaamlerrdes kindlichen / 
^^%^^^x^ki^ä^ so verlaujeuj^wjisjje Zi U«r annimint, nnd der Zweifel^ ^^.^,^ 
berechtigt^_ob sie zusammengedranft in der Zeit vom 9. bi s 14. Jaür sieh ^^^^ 
abspieleiT^) Was von Ziller als nacheinander folgend~uncr mit der Volks- 
eritwicklung zusammenstimmend betrachtet wird , stellt sich vielmehr 
dar als ein Nebeneinander und als ein nicht auf eine bestimmte Stufe Be- 
schiiBktes. Eine s orgfältige, unbefangene Beobaditnng zeigt uns Tiel - 
iiM^, wie schwa nkend nnd nn besttodiy gerade in e thiidier Bezi ehung 
das jugendliche Qeiateslebe n is t, wie es^ eines einheitlichen Gepräges, 
eines^ beharrlichen^ Wollens. entbehrt. Zu allen möglichen ethischen 
Verhaltungsweisen liegen früh schon die Anfänge vor. Was Ziller 
nacheinander auftreten lässt^ entwickelt sich gleichseitig mit und neben- 
einander. Am aninUUgsten tritt dieses herror bei der Begrilndnng der 
vorletzten Stnie, wo nach Ziller das Kind im Geiste der hSehsten Autorität 
arbeiten lernen soll, zunächst in seinem eignen Innern zum Zweck voll- 
ständiger Durchbildung seines Gedankenkreises in sittlich - religiösem 
Geiste. Aber dem Kinde, das reflexionslos sich seinen mensclilichen 
Antoritftten unterwirft, wird früh schon anch die Ahnnng Ton der Ge- 
bundenheit seines Willens an die hSchste Autoritftt aufgehen. Und wenn 
es beiden — unfrei oder frei — gehorcht, so arbeitet es bereits an 
der sittlichen Gestaltung seines Innern. Diese Arbeit soll doch von An- 
fang dei" kunstvollen, erziehenden Thätigkeit beginnen. Diese selbst ist 
In erster Linie daranf berechnet, Ton Anfuig an die Ahnung einer 
hSehsten sittlichen Autorität im Kinde wachzurufen und dahin zu arbeiten, 
dass das Kind sieh derselben dnreh fireien Entsohlnss unterordnen lerne, 



n, 9. Trüper, Wie stellen wir uns zur Sonnta^ehulfrage? Ev. Sohlbl. von 
Dörpfeld 1887, Nr. 2; Kindergottesdienste. Daselbst Jhrg. 1888. Vgl. auch: 
Scrnntagsschole und Traktätchen-Unfug. Pädag. Zeitung von U. Schröor. 1887. 
Nr. 14. C. Schubert, Über Zweck, Auswahl und GeetaJtniu; der Schulfeiern. 
^U8 dem Pädagog. Üniversitäts-Seminar zu Jena. 4. Heft. LangentaJza 1892, 
8. 88—97. 

*) Pädagog. Studien 1888, S. 75 f. und Lange, über Apperzeption. 



Digitized by Google 



28 



Die kuItoriditoriecbeB Staffen. 



um das eigne Innere nach ihr zn pestalten und spftter dazu beizu- 
tragen, dass die grössere Gemeinschaft, der es angehören wird, mit 
dem religiös-sittlichen Geiste darcbdrungen werde. Nor so viel können 
wir Mierkouicii, dass die ethltche BstwidElnng des Volkes und des 
einzelnen bei dem Vorhandensein aller ethischen Ideen unter mlehtigor 
Vorherrschaft einer einzelnen ilirem Ansgfleich und Abschluss ent- 
gegengeht. Die Schwierigkeit , die Reihe der Einzelentwirklung nach 
der religiösen und ethisch-sozialen äeite hin gleichsam im Durchschnitt 
feitiideffen, liegt in dem Mangel eingeheodtf Beobaebtongen der klnd« 
lielien Natur. Ehe hier mit einiger Sicherheit der ideale Durchschnitt 
gesogen werden kann, mnss eine Ffille Beobachtungsmaterial herbei- 
geschafft werden. Ein weites Feld fruchtbarer Tlifttigkeit fni* den 
Individual- und Völkerpsjchologen. 

Die Anfttellung dar ZiilerBchMi Stotel mus ala eine anfseht- 
hiie Bypetheie «rMheinen, mit der die Thataadien der kindlichen Bnt- 
wioklnng in mehrfacher Beziehung im Widerspruch stehen. 

Wer vermöchte z. B. genau anzugeben, von wann an der Zögling 
von der 1. zur 2. Eotwicklnngastufe übergeht, da also die eigenen Qt- 
danken im Umkreis dessen, was durch die Autorität behemdit wird, 
frei ticb regen? Wer yermag anmgeben, von wann an eich das Kind 
durch freien Entschlass der höchsten Autorität unterordnet? Wechseln 
nicht oft in ihm die verschiedensten ethischen Verhaltnngsweisen je nach 
augenblicklicher Gemütsverfassung, je nach äussern Umständen, die ihm 
das sittliche Handeln erleichtern oder erschweren ? Wohnen nicht selbst 
im wohlantenlehteten, wohlenogenen Schiller anf lange hinaoa noch 
eudilmonistische und streng ethische Gesinnungen friedlich nebeneinander? 
Um die Unstetigkeit des kindlichen Wollens zu durchschauen und be- 
stimmt bei allen wiederkehrenden Mark- nnd Wendepunkten festaolegen» 
dazu bedarf es noch sehr eingehender Beobachtungen. 

Immeihln iteht nni die Fordemnir einet knltnrgeichiehtUchen 
Oangee im Unterricht anf Omnd einer gewieien PHÜUapoeition der 
kindlichen Geistesentwickinng zu diesem Gang als das lichtigste Prinzip 
für die Auswahl und die Aufeinanderfolge der geschichtlichen sowohl 
wie der naturkundlichen StoflFe fest.*) Wir gehen von der Vorau s- 
setanng aus, dass d ie Lehrstoffe dem Entwicklungsgan ge des Zög lings an« 
gemessen sin d auf Gru nd de s Gedankens^ dass dieser Kntwicklnngsgang mit 
dem k ultnrgeschTc htltehen Fortgang des eigenen Volkes in wichtigen ^jren 
eine Übereinstimmung zeiprt An der Hand dieses Ganges "soll der 
^Einzelgeist höchinals die Gesamtentwickelung in zusammengedrängter 
I Weise durchlaufen bis zu den verwickelten Verhältnissen der Gegen- 
iwart^ damit er diese verstehen nnd an ihren Angaben sieh beteiligen 
^e.**) 

QjyJj-T uJLC^ *) V®*"*?^- Rein, Kulturgeschichte und Geainnungsunterricht. 

ijI^^Beyer, Die Naturwissenschaften in der Ersi^nngsachule. Leipzig 

y^Oj« A **) nDer menschliche Geist nimmt nichfes an, was ihm nicht sottgt. 
...^«^-V-...^ Goethe. 

NLa' Y'vAl«*«^.'', / „Echt ästhetisch - didaktisch köntito man 8oin, wenn man mit seinen 

\. \ Schfllem an allem Empfindongswerten vorüberginge oder es ihnen zubrächte 

^ im Moment, wo es knhäiiiert md de hSelnt empfänglich nnd." Goethe. Vjri. 
LOwenthal, Orundzüge einer Hygifno dos Untemchti. Wiesbaden 1887. 
Wenn dem Geiste Gewalt geschieht, lo erblindet er." 



A. a. 0. 

188.=). 
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3, Vogt. 

Professor Vogt in Wien sehloss sioh doi Gedanken Herbarts nnd 

Zillers an nnd gab in den „Erläaterang;en zum XII. >Iahrbach des 
Vereins für wissenschaftliche Pädagogik" S. 114 f. eine Daratellnng 
der Entwickhingsreihen in zusammengedrängter Form. ^ i^^T^. 

Zunächst weist Professor Vojjt darauf hin , dass es individuelle ö 
Entwicklungsstufen des kin d 1 i c h en G e i s tes gieb t , und solche ^^^^^^ q § 
der ilensehheit oder eines bestimmten Volkes, walelie den ersteren /U/- 
homolog sind, nnd 2. dass beide, Individnnm und Volk^ sich 
teils betreffs ihrer Intelligens, teils in praktischer Hin- 
sicht entwickeln. 

„Hieraus," fährt Vogt fort, „ergeben sich vier verschiedene Ent- 
wicklangsreiben, von denen ich, um die Unterscheidung distinkter zu 
machen, nnr die drei ^nptatadien angeben wUl. 

1. Daa IndiTidanm in theoretischer Hinsieht besitzt snerst elnerf ^ w*-*»*^ 
/ phantaeiemlsslge, dann eine thatsichliche nnd zuletzt eine reflektierend^ y-ft T^ " 

Denkweise, so dass der Znsammenhang der Gedanken, wie nach dennj^t^^j^ . 
Kategorien der Möglichkeit, Wirklichkeit nnd Notwendigkeit fort-MC/^^^-f^T*^ 
• ^ achreitet. * - te>»^.i^<fu,^' 

jf 2. Das »Volk hat in theoretischer Hinsicht zuerst eine m jüdische, T ^j T^^^Jr 

1«.^ dann eine historiache nnd anletit eine pbflösopbTsc1ie~Ahscban1iuigs- nnd ^ / 

r Anffassnngsweise, von welcher die geistigen Erzengniaae nadkeinandery ^ /ftt^ . ^ , 

Kunde geben, so dass nach Herbarts Ausdruck Dichter, nnd awar epiache, y^jL^^Zit • 
/ Historiker nnd Denker den Fortgang bezeichnen. ^^'^L^^^ 

' 3. In praktischer Hinsicht treten folgende drei Eutwicklnngs- ^ f/JU»..^^-^ — 

stufen des Individuums auf: zuerst blinde Unterwerfung, dann willige, S 



^ nnd sdetit moralische Unterwerfting des Willens. Statt dessen kann . 

mananch sagen : Gebnndenbeit an eine fremde Autorität oder Herrschaft der <j/U^^^^ 
/ .^^.^^fremden Autorität, freie Bewegung unter der Herrschaft des GesetSCB ^,Cm^ . 
^^^^'--^^nndJSelbstautorität oder Herrschaft der Ideen. ^ X/^-w 

4. Dfe entsprechenden Entwicklungsstufen eines Volkes in prak- f^^»^^ ^ 

tiacher Hinsicht sind: Heldenzeitalter, Staaten bildung und Durchbildung des 
Lebens. Statt dessen wird m'an vielleicht besser sagen: a) patriarcha- 
lisch geordneter, b) gesetzlich geordneter, c) zweckmässig organisierter 
Znstand der Gesellschaft. In Wirklichkeit entspricht der ersten Entwick- 
lungsstufe die Zeit der Patriarchen bei den Juden und die Königszeit 
bei den Griechen nnd Hörnern, der zweiten die Zeit der Eichter und 
Teil der ESnige bei d«i Jnden nnd die Zeit der Bepnblik bei 



den Grieben nnd lUtmem, der dritten Eäitwicklnngsstnfe endlich die 

erste christliche Gemeinde.'' 

Wir erkennen in dieser Zusammendrängung leicht die Zillerschen 
Stufen wieder. Und auch das Prinzip für die Anordnung ist dasselbe, 
indem auch Vogt davon ausgeht, zunächst die Entwicklung des Indi- 
Tidnums nach der theoretischen nnd praktischen Seite hin an fixieren. 
Anch bei ihm ist der ethisch-religiöse Fortschritt der massgebende Fak- 
tor Ittr die Anordnung der Stoffe. Dadurch, dass er nnr einen Dreischritt 
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feststellt, die Entwicklung in drei grossen Stadien sich vollziehen 
läSBt) macht er die Theorie selbst weit annehmbarer and für die Ter« 
gchiedenen Scholgsttangeii eher durchfohrbar. 



4. Hartmann. 



Direktor Hartmann in Annaberg will für die Zeit Tom 6. bi» 
14. Ja4ire vier Entwicklungsstufen nachweisen.*) 

Vor der Schulzeit liegen zwei Entwicklungsstufen, Während der 
ersten drei Lebensjahre entwickeln sich die Sinne. Das Kind steht fast 
gans unter d«r Hemehaft denelben. Je Daehden die Simie ttehr 
oder welliger scharf aofAuisen, zeigen die ersten Vorstellangen, 
Stimmungen und Strebungen des Kindes auch eine gröseere oder ge- 
ringere Bestimmtheit. Das Kind bleibt in diesem Alter immer ein 
,-\-^Lj-.)j onbedachtsames, weil ihm Erfahrungen mangeln, ein unstätes, weil ihm 
ein geordneter Äntodutanngskreis— einen Oedankenloreii beiitBt es Jetzt 
noeli nicht — abgeht; ein eigensinniges, weil es über keine sittlichen 
Massstäbe verfügt. Ganz besonders tritt die Unfähigkeit zu innerer Geistes- 
arbeit bei ihm heiTor. Sobald es erwacht, will es auch unterhalten 
sein; es will etwas sehen, hören oder sich bewegen. Unterdessen ver- 
vollständigt sidi sein Anscii*nmigskidB melir nnd melur, die Sprache 
entwidcelt sich, die Fähigkeit, Anfj^enommenes sa helialten — das Ge- 
dächtnis bildet sich ans. Seiner BSflosigkeit begegnet die wartende 
Pflege der Mutter. 

In die zweite Entwicklungsstufe tritt das normale Kind etwa in 
seinem dritten Lebensjahre, um die Zeit, in der sich das Selbstbewusstsein 
auszubilden beginnt. Es verhält sich nicht mehr bloss aufnehmend, son- 
dern es reprodudert das Anfigenoniniene und liefert somit nntrilgliohe 
Beweise von geistigem Linenlehen. Es fängt an zu Traglddieo, an 
nnterscbeiden, nachzuahmen und zu kombinieren, Vorstellungsgruppen nnd 
Beihen zu bilden. Das Denken beginnt. Es hebt die Bildong des 6e« 
dankenkreises an. 

Hier ist der Anfang des inneren Geisteslebens, dessen lieblichste Er- 
scheinungen durch die kindliche Einbildungskraft im freien Spiel ver* 
anlaset werden. Das Kind spielt jetst viel sinniger als zuvor; es weiss 
sich besser selbst zu unteriialteo, ist wissbeg^ierig, hat hunderterlei Ein^e, 

fragt viel, hört aber weniger gern Geschichten erzählen, am liebsten solche, 
die seiner Einbildungskraft freien Spielraum gestatten (Fabeln, Märchen). 



*) Hartmann, Die Auswahl des Yolksachal-Lehrstolfes. Sachs. Schulztg.1887, 
8. 188 ff. Ver^. Analyse des kindliehen Gedankenkreism. Annaberyr V^h. 1. Aufl. 

1890. - Sigismund, Kind und Welt 1856. — Stöy-Bartbolomili. Allg Schul- 
zeitung 187i, S. 249 f. und V. Jahrbuch, S. 190. — Lange, Über Apperzeption 
4. Aufl. 169 f. — Bergmann, Statistische Ehrhebungen in der Elemen- 
tarklaase. Weimar 1891. — Rein, Aus dem Pädagog. Universit.-Seminar zu 
Jena. 4. Hefte. Langensalza, Beyer u.S. — Ziller<Bergner, Materialien 
spes. Pädagogik. 8. 888. Dreaden, Kämmerar. 
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Es will weniger unterhalten als beschäftigt sein (Kindergarten, Fröbel.) 
Auch fängt es an, Überlegung zu zeigen und vorsichtiger zu werden. 
Das anatäte Wesen verschwindet allmählich; es kann schon länger bei 
dnAm GtogeottMid yerwtiten; es wird anfinerkaaii. Auch das Ehr- 
geflU enraclit; das Kind wird empfängUdi für Lol» vad Tadel; das 
sittliche Urteil, das Gewissen meldet sich; es zeigt Anfänge von Teil- 
nahme am Wohl und Wehe anderer; es fireat sich mit den Erölüiolie&f 
es weint mit den Trauernden. 

1. Stufe der Eezeption (1 — 3). 

2. „ „ Reproduktion (4 — 6). 

Soweit etwa gelangt das normale Kind bis zum Ende des sechsten 
Lehensjahres. Es hat damit eine Stufe erreicht, die das Eingreifen 
der Schnlerriehnng nicht nur ndlsslg, sondwii in vielen Besiebuigen not- 
wendig erscheinen ISsst Denn will man die geistige Bildvng nicht 
dem Zufall überlassen, 80 mUssen nnn planuüssige Veranstaltungen ge- 
troffen werden. 

Ans dem freien Treiben des häuslichen Kreises, aus einer Familienge- 
meinschafti die der Tftterlichen ÄntoiitSt vnd der mtttterliolien Pflege 
unterstellt ist, tritt das Kind in die gebondene ThAtigkeit des Sehnt- 

kreises, in eine neue, grössere Lebensgemeinschaft, die einer neuen Auto- 
rität unterstellt ist und neue Anforderungen an seinen Willen stellt.*) 

Die Art und Weise nun, wie sich der Zögling zu dieser and 
anderen grösseren Lebensgemeinschaften unter Anleitung seiner teieher 
und durch eigene Kraftentfaltnng ins rechte Verhältnis setut^ kenn- 
miobnet alle nachfolgenden Entwicklongsstofen. 

Die dritte Entwicklungsstufe , die also mit dem Eintritt in die 
Schule beginnt, umfasst gewöhnlich das siebente und achte Lebensjahr. 
Es ist eine Art Übergangsstufe ; sie trägt einen propädeutischen 
Qiarakter. 

Aufgabe des Erziehers ist es zunächst, den geistigen Besitutand 
zn ermitteln und eine Analyse des kindlichen Gedankenkreises vor- 
zunehmen. (S. die S. 30 angegebene Litteratur). Nach einer mit Bück* 
sieht auf die örtlichen und sozialen Verhältnisse des Kindes entwor- 
fenen Tabelle — ihr Inhalt bildet eine Art Normal-Oedankenkreis, im 
Sinne der Klassen der Interessen — hat der Erzieher nu ermitteln, ftbw 
wie viele und brauchbare Vorstellungen, Vorstellungsmassen, Fertigkeiten 
und dergleichen das Kind verfügt. Darnach kämen in Betracht: 

1. Körperliche Beschaffenheit des EindeS| insoweit dieselbe das 
Geistesleben beeinflussen kann. 

2. Ausserschnlische-, besonders häusliche Verhältnisse. 

3. Geistige BefUMgnng und Fortschritte in den einsehien ünter- 

richtsfächern. 

4. Individuelle Gefühls- und Willensäusserungen des Kindes in und 
ausser der Schale. 



*) DieMT Übergang ist für das geistige Leben der Kinder von grösster Wich- 
tigkeit. Wo ein TOEwUbidig geleiteter &ind8i|g|airten vorgearbeitet h^ irirderaieh 
Ißichter vollzioben als da, wo das Kind mit einem fexmUdien Sprung in dw 
neue Arbeitsspbäre versetet wird. 
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Die dritte Entwicklongsstnfe nrafasst die Lebensjahre, in denen 
die Einbildungskraft noch die Herrschaft führt. Die Denkweise des 
Kindes ist eine vorherrschend phantasiemässige und als solche der Auf- 
ÜMtung des Wirkliehen oder ThatsSelilichen durchave nleht gfinstig^ 
umsomehr, als in dieser Zeit dem Kinde nocli diejeniffen festen Begriffe 
(räumliche, zeitliche) fehlen, die den Schwankungen, Unbestimmtheiten 
und Entstellungen der Einbildungskraft begegnen könnten. So in theo- 
retischer Beziehang. Im Praktischen zeigt das Kind eine Vertrauens« 
volle Ünterwerfuig anter die ▲utoritftt des Bnieliers. Andererseits Ist 
es nicht frei von Selbstracht, hnäim es nach der Onnst des Erziehers 
strebt nnd sich sonstige Vorteile sichern will, nimmt es wenig Rück- 
sicht für die Mittgenossen. (Stufe der freien Einbildungskraft und des 
kindlichen Vertrauens.) 

Die vierte Entwicklungsstufe soll das 9. und 10. Lebensjahr um- 
fassen. In dieser Periode vermag das Kind Itnger als luvor bei ein 
nnd derselben Sinnesempfindung oder Vorstellung zu verweilen, es ist 
stetiger und aufmerksamer geworden. Beides bewirkt, dass die Vor- 
stellungen von Gegenständen und Thatsacheu der Anssenwelt klarer 
nnd deutlicher werden. Zudem vermag es die so erworbenen Vor* 
stdlungen tik der ursprttngUch dagewesenen Olelehseltigkeit nnd Bdhen- 
folge, also unverändert, zu reproduzieren. Diese Fähigkeit (mechanisches 
Gedächtnis) ist für die gesamte geistige Entwicklung des Menschen 
von höchster Bedeutung und zeigt während dieser Periode solche er- 
staunliche Tbätigkeit, dass man sagen kann, das Kind ste he zu dieser 
Zeit unter der Hwrsohafb des mechanischen GedächtoisseBl fi^ prak- 
tischer Beziehung mactit sich daneben das Selbstgeffihl beim Kinde 
mdir und mehr geltend. Mit ihm in Verbindung das Streben nach 
Selbständigkeit. Die Gesellschaft Erwachsener wird weniger aufgesucht, 
weil der eigene Wille nnter Altersgenossen sich ungleich freier äassern 
kann. Ans demselben Grunde verkehreii Knaben und Hldehen jetzt nicht 
mehr so gen, als früher miteinander. Das Spiel der Knaben wird plan- 
voller, ernster, ausdauernder. Charakteristisch ist eine grosse Beweg- 
lichkeit, oft an Wildheit grenzend, nicht minder eine wiederkehrende 
Streitsucht, Rechthaberei nnd Neckerei. Doch ordnet sich der Knabe 
auch gern der Führerschaft energischer Altersgenossen unter, wemi er 
nicht etwa selbst eine Fllhierrolle fibernehmen will. Der Autorltftt 
des Erziehers unterwirft er sich ohne Reflexion, sofern letzterer nur 
selbst ein fester, sittlicher Charakter ist. Zeigt sich pin Erzieher 
freilich inkonsequent, hat er Schwächen an sich, so verstehen es die 
Kinder auf dieser Stufe nur zu gut^ solches gründlich auszubeuten. Hier 
liegt eine grosse Oefishr IVr die Erziehung. Inkonsequenz nnd Schwftche 
des Erziehers verleiten das Kind auf dieser Stufe oft zur Lüge. 

Die vierte Stufe ist also die Stufe des mechanischen Gedächtnisses 
nnd der Unterordnung des Einzelwillens unter einen berechtigten Ge> 
meinwillen. (Wille des Erziehers.) 

Die ffinfte Stufe erstreckt sich auf das 11. und 12. Lebeoqjahr« 
Ffir die unveränderte Reproduktion glebt es nur eine Form, die des 
mechanischen Gedächtnisses. Für die veränderte Reproduktion ist neben 
der Einbildungskraft noch eine zweite Form möglich, die, welche an 
Stelle der bunten eine geordnete Mischung setzt. Dabei giebt der In- 
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halt der Vorstellung das ordnende Prinzip ab. Als neue Form nelinien 
wir also eine nach Massgabe des Inhalts veränderte Reproduktion an. 
In demlben liegt ein bedeutender Fortschritt. Sie geht ftber die bloss 
nftllig«, ftttMerMehe meehanisehe Aisosiation der Vontelliiiig hinans, 
indem sie sich lediglich nach den logischen, inhaltlichen Ver- 
hältnissen, die für alle Zeiten and filr alle MensckenkSpfe die 
nämlichen bleiben, richtet. 

Das Verbinden und Trennen der Vorstellangen aber, das seinen 
Ghmnd lediglich im Inhalt der betreffenden Vorstellung hat, wird Denken 
genannl. Die FlUgkeit, rlehtlg sn denken, nennt man beikanatUeh 
Verstand, Nvr das ventibidige Denken ist das wirUidi wertvolle. 

Los aUgemeiuen findet hier ein bedeutsamer Fortschritt von psychi- 
schen zn logischen Begriffen statt. In der geistigen Entwick- 
lung des Kindes muss den psychischen Begriffen in theoretischer 
Hinsicht eine grosse Bedeutung zuerkannt werden, da es in dieser 
Bntwiektvng eine Periode giebt^ in der das Bilden der psyehiscken 
Begriffe gewisserniassen 'einen ersten Höhepunkt erreicht. Dies ist 
etwa im 11. — 12. Lebensjahre der Fall. Im populären Sprachge- 
branch sagt man, die Kinder fangen jetzt an verständig zu werden. 
£& stellt sich durch die mehr und mehr zur Herrschaft gelangen- 
den Begriffe eine grossere Bestimntkeit ein. Li praktitfeher Besieh- 
ung aber tritt ein bewnssteres Handeln, eine zunehmende Herrschaft 
über das eigene Thun ein. Der Zögling ordnet seinen Willen jetzt 
nicht bloss deshalb dem fremden unter, weil letzterer bestimmte Forde- 
rungen an ihn stellti sondern weil er zu erkennen vermag, dass dieser 
Wille dem aeinigen an sittliehem Gehalt nnd Aosianer ftbeileg«n ist. 
Die Ver^eiehmig des eigenen Thuns mit dem fremden, insbesondere 
das Aufsehanen zu Vorbildern des sittlichen Handelns klärt und festigt 
die sittliche Einsicht des Zöglings und lässt ihn allmählich einen wert- 
vollen Massstab für das eigene Handeln gewinnen. Allerdings ist das 
Handeln nicht immer M von Nebenabsichten. Der ZOgling thnt das 
Girte weniger um des Gnten wfllen, sondern mehr nadiAmend unSThn 
Jlinbfick auf Anerkennung, also um gewisser Uusserer Werte^wiÜen. 
Üäniervortreten des Ehrtriebs und des Ehrgeizes zeigt, wie sehr sich 
der Zögling bereits als Glied der menschlichen Gesellschaft fühlt. Über- 
einstimmung in der Neigung führt an Frenndsehaftsbfindnissen. Die 
BcBieMogen inr Familie nehmen an Ludgkeit ab, eine IV)lge des 
wachsenden Selbstgefühls, der grosseren Selbständigkeit. Der V^ille ist 
stärker, die Einsicht grösser geworden, beide zusammen beseitigen die 
Hilflosigkeit. Der Trieb zum Selbstschaffen, zum Selbsthervorbringen 
wächst. Ausserordentliche Energie macht sich geltend, zugleich 
aber anch ein Mangel an. Ausdauer. Das nidit Gelingende wird als- 
bald aerstSrt. 



Die fünfte Stufe ist also die des aufstrebenden Verstandes, eines 
durch annehmende sittliche Einsicht beeinflnssten Verhaltens. 



Die sechste Entwlcklnngsatnie bezieht sich anf das 13. nnd 14* 

Lebensjahr. 

Die fünfte zeigte in theoretischer und praktischer Beziehung An- 
fänge, welche die Richtung, für die höchsten Ziele bereits in sich 




Du «nte SelislUftlHr. 
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Bchliessen. Nnn eine Weiterentwicklnng bis ans Ende der Scholseitf 
die einen relativen Abachluss herbeiführt. 

Die Fortbildung in theoretiscber Hinsieht besteht darin, dass die Henr- 
sdiaft des Verstandes noeh mehr bemerkbar wird, die Begriftbildiiiif 
leichter und sicherer vor sich geht, die Urteile zutreffender werden and 
die Fähigkeit richtig zu schliessen, sich mehr und mehr entwickelt. Der 
Einflnss des Verstandes macht sich in gewissen Zusammenhängen mit 
Gedächtnis und Einbildungskraft immer mehr geltend. (Judiciöses Ge- 
diehtais; determinierende, abstrahierende, kombinierende Phantasie.) 
Nach der praktischen Seite hin ergiebt sidi, dass die sittliche Einsicht 
sich zur Klarheit über die wahre Bestimmung des Menschen erhebt. 
Der Wille wird gestärkt, um das Handeln nach sittlichen Massatäben 
EU vollziehen, die in den Ideen der sittlichen Vollkommenheit^ des W^ohl« 
wollens, des Bechts und der Billigkeit gegeben sind. Die Selbstnudit 
beginnt ihr Werk, indem sie vor Gtowiasenhaftigkeit und nr innem 
Freiheit hinführt und im Streben nach Vollendung in sittlieher Hin- 
sicht nicht erlahmt 

Hier also: Stufe des vorherrschenden Verstandes; eines durch die 
praktischen Ideen bestimmten Handelns. 

Das Ganse ttberbliekend, würde die Blosolentwickliuig nach Hart- 
mann in folgenden Schritten m chankterisieiren sein: 

A. Vor der Schnlseit: 

1. Stufe der Bezeption. 

2. . „ Beprodnktion, Beginn des Geistesleibens. 

B. Wfthrend der Schnlseit: 

3. Stufe der freien Einbildungskraft vnd des kindlichen Ver- 
tranens. 

4. Stufe des meehanisohen Gedächtnisses, Unterordnong unter 

einen berechtigten Gesamtwillen. 

5. Stufe des aufstrebenden Verstandes , eines durch zu* 
nehmende sittliche Einsicht beeinflussten Verhaltens. 

nanom. |6. Stufe des vorherrschenden Verstandes und eines durch die 
sittlidien Ideen bestimmten Handelns. 



Volks- 
achale 

XL 



Wir haben bei dieser Übersicht die Zahlen w^gelassen, welche 
das Alter des Schülers bezeichnen. Und gewiss mit Recht. Denn wenn 
aaoh die ersten drei Stnlbn bis mm 8. Leben^ahre cbarakteristlseh nnd 

zutreffend sind, so kann man hinsichtlich der Entwicklung auf der 
4. bis 6. Stufe eine so strenge Scheidung nach Schuljahren nicht 
unternehmen. Oder unternimmt man sie, so hat man ohne Zweifel mehr 
auf die Schuljahre, als auf die typischen Formen der Geis teseni Wicklung 
bei dem Schüler den Nachdruck gelegt. 

Stafe 4 bis 6 ist gültig sowohl fttr den Volkssehfiler, wie für den 
Schiller des GymnaKlums. Nur ist Üet Untnschied der, dass bei dem 

ersteren die geistige Entwirklnnj^ zusainmenperlrängt erscheint auf die 
Zeit vom 6. bis 14. Lebensjahr, während bei dem letzteren die Zeit bis 
zum 19. oder 20. LebeoEyahr ausgedehnt wird. Der Gymnasiast dorch- 
linft dieselben geistigen Stadien, nnr in breitereii Zcdtrftnmen. Anch 
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bei ihm wird die Herrschaft des mechanischen Gedächtnisses abgeliJst 
durch die Stufe des aufstrebenden und endlich des vorherrschenden 
Verstandes; auch bei ihm soll das durch zunehmende sittliche Ein- 
•idit beeinflnsste Verhalten fibergehen in eia HMdeln, du durch die 
■Ittliehen Ideen behemeht wird. Dleae etieheinen noch ihm alt das 
Befehlende^ dem der gehorchende Wille sich unterordnen mul, wenn 
der Mensch als ein tugendhafter erscheinen soll. 

Wenden wir uns nun der Frage nach den Entwicklungsstufen der 
■eBieUlehen Gresellaehnft so, so finden wir bei ;Hartnaan 
felgeiida Dudegaagen: Gab der Grandtats, der Lehretoff mvei ein 
der Natur des l^indlichen Geistei allenthalben entsprechender sein, i/yn^ *^fuA^ 
Veranlassnng, die Entwicklungsstufen des kindlichen Geistes festzu- (J 
stellen, so fordert der Satz, der Lehrstoff hat sich dem obersten Er- 
siehongszweck unter- und einzuordnen, das Bedfirfnis heraus, aneh die 
Entwieklangaetafn der nensehlichea Geeelliehaft ina Ange aa litnen. 
Denn ausserhalb dieser Gesellschaft kann der sittlich-religiOse Charakter, 
dessen Heranbildung oberster Erziehun^szweck ist, gar nicht in Er- 
scheinung treten. Der Charakter, die dauernde Entschiedenheit des yl,^ x cM^ 
Wollens far da s Gute. Edle, Sittliche^ Schöne^L kann sich hur im Z u- ^^^^J ^ 
MauneBleben~~mIt anderen, also in dw 60Milschaft».jülllBaadSg ii^^t^sf^ 
wicgelnT Dfffaus ergiebt sich, dass der Charakter an einen bestehenden ^ ,^^^^1^^^ 
QilEalt gebunden ist und dass der Zögling mit diesem Inhalt vertraut ■ ■ ■ 
gemacht werden muss, falls er sich überhaupt zu einem sittlichen 
Charakter entwickeln soll. » 

Den Oharakter dnee Xensehen erkennm wir ans dessen Hiand- 
langen. Diese wiederum sind Ergebnisse der Wechselwirkung, in die cÄ.«-^ 
der Mensch mit anderen Menschen tritt; sie vollziehen sich also auf ^ t^. ^'^^^ 
dem Boden der Gesellschaft. Überhaupt hat man zu berücksichtigen,'* *** 5^*.>tÄ. 
dass der Mensch ein Wesen ist, das seine ihn über alle anderen Ge- 
aehSpfe der Erde empofhebenden Eigenschaften erst in der Geaelliehaft 
entfalten kann. Im Naturzustände ist er das ohnm&chtigste, unbe- 
holfenste, bedanernswürdigste aller Geschi'tpfe, ohne die geringste Spur 
jener Eigenschaften, die ihn zum Herren der Schöpfung machen. Alle 
diese Eigenschaften, Vernunft, Sprache, Intelligenz, sie kommen nur 
dem geaellsehaftliehen, niidit aneh dem Natarmeniohen an ; sie sind daa 
allmählich hervortretende Ergebnis eines Prozesses, der die Lebenszeit 
des einzelnen überdauert, dessen Träger also nicht der kurzlebige, ein- 
zelne Mensch, sondern nur die unsterbliche Gesellschaft sein kann. 

Der Prozess vom Naturzustand zur Gesellschaft vollzieht sich in 
awei charakterletisdmi Zflgoi : 1. iäaer steht an dem andern in Be- 
ziehung; es findet ein geeeUsehaftllcher Verkehr statt. 2. Allee strebt 
nach einem gemeinsam einigenden Mittelpunkt. Es ordnen sich die 
Sonderzwecke der einzelnen einem Gesamtzwecke unter. Der gesell- 
schaftliche Verkehr aber volhüeht sich durch Dienste, Gedanken und 
Gesinnungen; er gliedert sieh demnach ia einen TO&äwirtiduiliilichen 
und geistig-Bozialen. Hergestellt and erhalten wird derselbe dnreh 
ein System äusserer Veranstaltungen, die nrspr&nglich die Natur selbst 
in rohen Formen darbietet, die weiterhin aber verfeinert und vervoll- 
kommt werden. Der gesellschaftliche Gesamtzweck, der den einigenden 
Mittelpunkt bildet, ist das gleiche Bestreben aller, zur Herrschaft 

3* 
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über die unvernünftige Natur und zur Verwirklichung der sittlichen 
Zwecke zu gelangen. Auf die Natur ist der Mensch fortwährend durch 
Mlülose Bedfirfnisae hiagawimen. Die Natur gewUirt flim du, wm 
«r liraacht, durch die Arbeit (physiedie und geiitige). 

So ist die Arbeit für den Menschen der Weg zu dem einigenden, 
gesellschaftlichen Mittelpunkt. Die Arbeitsteilung aber geehrt einen 
Austausch von Diensten nach einem vernünftigen Plan. In der Kom> 
bination von Diensten and von Gedanken und Gesinnungen ist das 
IneiBandergreifeii des TDlicswirthacluiftliehen und geistigen Verkehrs ge- 
währleistet. Auf diese Weise vollzieht sich seit Jaltrtausenden die Or- 
ganisation der Gesellschaft. Schreitet sie auch nur allmählich fort, so 
findet docn fortgehend eine Annäherung an das Ideal : Umwandlung 
der vielen gegen einander abgesonderten Einzelheiten in eine Gesamt- 
heit» eines hSlieren Gesamtoj^anisrnns, eine Ton sittliehen Ideen be- 
herrschte, beseelte Gesellschaft, statt. 

Der Zögling ist mitten hineingestellt in eine Phase der gesell- 
schaftlichen Entwicklung. Bildung und Arbeit, Recht und Gesittung-, 
Keligion und Volkstum, Litteratur und Knust treten als Ergebnisse langer 
Entwicklungsrelhen an den Zögling heran. Unabhftngig vom Zögling 
entstanden, steht er Ihnen fremd gegenilber. In der Gesellschaft hat er 
von Geburt ab eine bestimmte Stellung, damit aber gegen die Gesell- 
schaft auch bestimmte Pflichten. Mit seinen Diensten, Gedanken, Ge- 
sinnungen, den Grundlagen des volkswirthschaftlichen und geistig-sozi« 
alen Verkehrs, mnss er dereinst zum Gedeihen des Ganzen beitragen. 
Der jeweilige Standpunkt der gesellsehalttiehen Entwieklaag bildet eine 
bestimmte Kulturstufe. Aaf||nbe des Zöglings ist es, an der Weiter- 
fühmng der Kultur im Sinne eines sittlichen Charakters sich beteiligen 
zn lernen. Die Gesellschaft hat ein Recht, Solches zu forderu ; ihr 
verdankt der Zögling die Fürsorge für seine Erziehung, sie bietet die 
mannigftuihsten Knltugenttsse , die Ergebnisse yerdnaelter Kraftan- 
strengrungen Tag für Tag dem Zögling dar. Und SO kann es sich nur 
noch darum handeln, festzustellen, wie der Zögling am vollkommensten 
seinen Verptlichtungen gegen die Gesellschaft nachkommen könne. Dazu 
gehört aber vor allem Kenntnis des derzeitigen Kulturgehalts. Soll 
sich der Zögling an der Weiterbildung der Knltor beteiligen, so rnnsa 
er vor allem ihren derzeitigen Zustand genfigend kennen gelernt haben. 
Aber der Kulturgehalt ist eine Stimme von Ergebnissen, deren jedes 
eine mehr oder weniger lange Entwickluugsreihe hinter sich hat. Kann 
der Zögling ohne weiteres diese Ergebnisse in sich aufnehmen, so in 
sieh auikiehnien, dass sie einen lebensvoUeii Besiti bilden, dem «ine 
treibende Kraft innewohnt? Das ist nieht mOglieh. Wenn schon der 
Zögling nichts anzufangen weiss mit einfachen Begeln, Definitionen 
u. 8. w., falls er sie nicht selbst erarbeitet, so noch viel weniger mit 
den fertigen Endgliedern langer Entwicklnngsreihen, deren Gewinnung 
die Vereinigung vieler Kräfte erfordert. Hier gilt in Wahrheit das 
Goethesche Wort: „Was du ererbt von deinen V&tem hast, erwirb 
es, um es zu besttnn.'' Der einzig richtige W^ ftthrt TOB den ein- 
fachen zu den zusammengesetzten Verhältnissen, von diesen wieder zn 
den höheren Entwicklungsstufen. Der Zögling soll die gesellschaftliche 
Entwicklung nach ihren Hauptepocheu in sich durchleben, wenn auch 
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ia zasaromengedrängtcr, kotueotrierter, die typiaehen Formen Uar 
heranaliebender Weise. 

Zn erinnern ist hierbei, dass es sich hier nicht handeln kann nm 
die Entwicklang^ der Menschheit als einer Gesamtheit — also nicht um 
eine nniverselle Kultor. Eine derartige giebt es nicht, denn die einem 
beBtimmten Z^tebsehiiltt ugehSrende MenaeUieit bildet niemals ein idnlieit- 
liohei, auf gleieher Kulturstufe stehendes Ganze. In jedem Zeitabschnitt 
«eigen sich neben hoher Bildonp aneh alle Stufen sittlicher Roheit, 
geistiger Stumpfheit. Kommen doch selbst innerhalb eines Volkes schon 
grosse Unterschiede ia dieser Beziehung vor. Die Menschheit existiert 
TllelnleliÜieli der Kultur eben nnr in YOlkerindividaen. Jedes Volk hat 
seine eigene Bahn, seine eigene EntWioklnng, bald fortschreitend, 
bald zurückbleibend, je nachdem es im Jagen nach materiellem Gennss 
allmählich verkümmert oder in ernster Anstrengang nach dem Höehsten 
strebend die geistigen Güter vermehrt. 

Also nur um eine Überlieferung der nationalen Kultur kann es sich 
handeln« Allerdings giebt es hente kanm ein Knltorrolk, dessen Bnt- 
Wicklung sieh gänzlich l^i von fremden Binfllssen gehalten hätte, 
so dass also mit der Kultur jedes dieser Völker auch ein gut Teil 
fremder Kultur vermittelt wird. Alle fremden Bestandteile werden bei 
ihrer Verschmelzung mit den bereits vorhandenen nationalen so um- 
gebildet, dass sie ebenihlls dnen volkstSmllehMi Chnrnkter aanehnen. 
Ffir nnsem ZSgling bedeutet die menschliche Gesellsehaft das deatsehe 
Volk auf seiner jetzigen Kulturstufe, mit all seinen zur Zeit deutlich 
ausgebildeten nnd geläufigen Lebensinhalten und Lebensformen, mit 
seiner besonderen Ernährungsweise, Kleidung, Wohnung, Arbeit» seinem 
Tolfcswirtsdiaflliehein nnd geistigen Verkehr, seiner QflssndlMitB- vnd 
Beehtspilege^ Ethik, Politik, Wissenschaft, Knnst nnd BeUgion. 

Als Notwendigkeit ergab sieh die Beteiligung an der Weiterent- 
wicklung der Kultur. Diese Notwendigkeit setzte voraus die Aneig- 
nung des Inhalts. Letzteres wieder ein Durchlaufen derjenigen Ent- 
wicklnngsreihen, deren Endglieder in ihrer Vereinigung den Kulturge- 
halt der Gegenwart ansmaehen, da das Gewordene stets nnr dnreh 
dl« Bskamitsehalt mit dem, was ihm Toransgeht, begriffen wird. Aber 
dieses Durchleben der vorausgegangenen Kulturstufen ist nicht so zu ver- 
stehen, als ob der Ziigling vor den Einflüssen der neuesten Stufen so 
lange geschützt werden müsse^ als er noch nicht alle voraufgegangenen 
kennen gelernt, nnd auch nicht so, als ob sein Leben dem Vorbild der 
anfielnanderfolgendMi Stofim genAss einsnrichten sd. Die Fordemng 
kann nur die Bedeutung haben, dass die der heutigen Kulturstufe vor- 
ausgehenden Stuten die geeigneten Unterriohfj<stoffe zum Verständnis und 
zur rechten Aneignung ihres Inhalt« enthalten. Der Zögling soll 
sich Buccessiv in den Kultnrgehalt der früheren Stufen vertiefen, um die 
gefNiirtrtigen Verlriiltnisse sn begreifiNi, damit er selbst an d«r lÄnUensag 
nnd Steigerung dieses Inhalts selbstthätigen Anteil nehmen k5nne im 
Sinne Kants: „Kinder sollen nicht dem gegenwärtigen, sondern den 
zukünftigen, möglichst besseren Zuständen des menschlichen Geschlechts, 
das ist der Idee der Menschheit und deren ganzer Bestimmung ange-| 
' messen eraogen werden." 
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Soweit Hartmann. An zwei BeUpielen sei es festattetf seinen Ge- 
danken knrz za verdeatlicben : 

1. Hinsichtlich der religiösen Entwicklang nimmt der protestan- 
tisehe Teilr anseres Volkes In der Gegenwart einen bestimmten, in mehr- 
fache Bichtnngen zerfallenden Standpunkt ein. Derselhe ist das End- 
glied einer unendlich langen Entwicklangsreihe, die sich dnrch yiele 
Jahrhunderte erstreckt. Es würde nichts nützen, dem Zögling diesen 
gegenwärtigen Standpunkt vorzuführen ; er würde Worte vernehmen, mit 
dttien ve keinen Sinn verknüpfMi kOnnte. Anden, wom wir der Frage 
naehgehen, wie sich der gegenwärtige Standpunkt im Laufe der Jalir- 
hunderte entwickelt habe. Denn in dem Vorausgegangenen liegt das 
Verständnis für die verschiedenen Richtungen des Gewordenen und die 
Kenntnis des Vorausgegangenen befähigt dann den Zögling auch za 
sellMtftndiger Entscheidung, welcher Biohtnng er .sich anschUesscn 
wolle^ in welcher er die grOsste &aftentflsltnng sndien nnd die Bnhe 
des Gemütes zu finden hoffe. 

Ohne diese Kenntnis läuft er Gefahr, blindlings gefangen genommen zu 
werden von einer der zahlreichen Schalen innerhalb des Protestantis- 
mas; mit der Kenntnis wird sein B)kk Mer, sein Verständnis für 
die verschiedenen StrQmnngen anf diesem GeMet erweitert sich. Der 
Endeher geht also bei der Analyse des gegenwärtigen Standes vom 
heutigen Zustand aus und folgt den Filden rückwärts. Er sieht nach, 
wie die heutigen Strömungen sich entwickelt haben. Dies führt ihn 
zurück anf die Beformation, weiter zurück auf die Stiftung des Cluristen* 
tnms. Dieses wieder setit die alttestamentliehe Vorstofis vorans. Hier 
nun ist der Anfangspunkt gewonnen für den synthetischen Aufbau des 
religiösen Gedankenkreises. Demnach würde der Lehrplan im Bell- 
gionsunterricht folgenden aufsteigendeA Gang zu nehmen haben:*) 

L Alttestamentliehe Vorstufe. 

Patriarchen, Richter, K5nige and Propheten. (Lehrtest 

Altes Testament.) 

IL Stiftung der christlichen Beligion. 



*) Dr. Thrftndorf, Kirchengeschichtliches Lesebuch und Jahrbuch des 
Vereins fär wissenschaftliche Pädugogik. 22.-29. Band. Ferner: Dr. Reu- 
kani. Philosophische Begründung des Lehzplans etc. Langensalza 1882. 




'* I (Lehrtest Neues Testunent) . 




5. Friedrich der Grosse. 



(Franztoische Encyklopttdisten.) 
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6. Schleiermacher. 

7. Friedrich Wilhelm UL 

8. Wiehern. 

9. GuteT-Adolf-YmliL 
lOl BvaafellMker Bond. 



KircheDgeach. Leiebiidi. 



2. In Bezug auf die darstellende Kunst (Baukunst, Malerei und ! 
Plastik) gewahrai wir In der O^genwart aiieh einen nngeheoren Beieh- I 
tnn. Mannigfach komplizierte VeriilltniHe treten dem Beschaner ent- 
gegen. Die Fülle droht, ihn zw verwirren. Er länft Gefahr, erdrückt 
zu werden von der Masee und der Verscliiedeuheit der Erzengnisse. Wie 
80U er ein Verständnis datür gewinnen ? Auch hier wird es am besten ! 
dvreh yerfolgnng des Entwicklnngsgangea der dentsehen Kunst an- 
gestrebt werden. ~ 

Die deutsche Kunst führt auf die römische, diese auf die griechische 
nnd diese wiedenun auf die orientaliscke, namentlich auf die ttgyptisclie 
zorttck. 

Damach würde sich der Lehrplan also gestalten : 

I 

I. ÄgyptiBcLe, Assyrisch-Babylonische Kunst. JM e n g e , Einführung in 
IL Griechische Kunst. j die antike Kunst, 

m. BSmisehe Kunst, 
ly. Dentsehe Knnst 

1. Romanischer Stfl. 

2. Gotischer Stil. 

3. Eenaissance. 

Zusammenlisasend giebt Hartmann am aqgeftthrten Orte fol- ^ 

gttude Sätze: /V^ ^ I 

1. Der oberste ErsiehungSEweek fordert die Bildung des sittlichen 

Oharaktors. Letitnar soll rad kamt nnr innerhalb der menschlldien « '^^-—~^*) ^ 
eeseUsdhaft wirken. Diese Wirksamkeit Ist ohne Versttndnis ^ea'lzrrü-''^^^ 

Lebensinhaltes nnd der Lebensformal dieser Gesellschaft nicht möglich.^ J^'^"^'^^': 
Daher sind Inhalt nnd Form der gegenwärtig, n Entwioklnngsstnfe/^^^.. . 
Hanptstoff. * />*^c . ^^>^*^^-i^ 

2. Die gegenwärtige Entwicklongsstnfe ist das Ergebnis aller ^ ~~ I 
.vorheigtheiideB ; sie sehllesst das Bleibende der letsterenin sich. Dieses;^ ^jua*^ 
stellt sieh dar als ein sehr nmfugrelehes, mannigfaltiges, reichge-^^^ , ^ \ 
gliedertes Ganze, dessen Dnichdringnng nnd Aneignung grosse Schwierig- h ^ Xo.C'^AJUf 
keilen bereitet. Daraus ergiebt sich die Notwendigkeit, den reichen 

Stoff nach einem wohl durchdachten, festen Plan auszuwählen nnd dar- Wr>i t^-^^fx^ 
anbieten. ""^^ - )^u^uJi^, 

8. Der Entwicklungsprozess, aus welchem die gegenwärtige Stufe «/^^^ 
heryorgeg^ang-en ist, hat im Laufe der Jahrhunderte mancherlei Unter-'"^^^ 
brechungen erlitten, ist aber im grossen und ganzen doch naturgemäss/^*^^!^ . Ä-^Cv 
verlaufen. Jede vorhergehende Stufe erscheint als notwendige Voraus- ^^^^ Jj J 
setanng der fblgenden, zngleieh als diejenige, welche einen weniger f . * ^ 
mnfuigreichen, einfacheren Inhalt besitzt. Daher hat eine nach Mass-n^^^^ 
gäbe des Entwicklungsprozesses, nach den Entwicklungsstufen der "^ia»*^^« 
nationalen Gesellschaft getroffene Auswahl des Kulturstoffes als die ] ^ y^^. 
naturgemässeste und beste zu gelten. ^ ^ ^ 
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Endlich bandeU es tkh danun, die natioiialak Eatwieklangittiilim 

fettziistellen. 

Bei den Entwicklunfrsstnfen des kindlichen Geistes war die j^enaue 
Kenntnis des Besitzstandes in einem gewissen Zeitpunkt seines Daseins 
^oa«^ ^ und die plMmMge ftnrtlanfeiide Beobaehtimir der Annenuigeii g«> 
(^vvtU^'K Vrvw boten. Hier bildet die Analyie der gegenwärtigen Entwtcklangsstnfe 
r_jc- V» deutschen Volkes den Ausgangspunkt, insofern alle wesentlichen Be- 
T'^'^'**^', standteile derselben ermittelt werden. Hierauf werden letztere rückwärts 
-WojuaJt \rrf^ schreitend bis zu den Anfang^ponkten hin verfolgt. Auf diese Weise 
i^. W erOlurt man, vuin, wo und wie dieaelben ab Knltnretoffe auftreten. 

l: r| Nach dem Anfang hin worden die Beitandteile nun immer weniger, 
«"^r ' \i ^' ^- Kulturverhältnisse gestalten sich, je weiter rückwärts wir 
sdireiten, um so einfacher, bis zuletzt der Anfang mit einer ersten, 
einfaciisten, durchsichtigsten Entwicklungsstufe erlangt ist, hinter welcher 
iieii der Naturzustand befindet Von hier ab lebreiten wir wieder ver^ 
wtrta» vereinigen die einielnen in engem Znsammenbang atehenden Be- 
standteile zu Gruppen, in denen zugleich die Hanptwendeponlrte nnierer 
nationalen Kultur deutlich hervortreten. 

Die Entwicklungsstufen der idealen menschlichen Gesellschaft 
haben wir nach Vogt kennen gelernt. Sie beziehen sich teils auf die 
Y\ JUvt-' . InteUigeni, teile anf die Moral, tind also tbeoretlacher nnd pralrtiieher 
J Natur. 

iv/vX^- Xö Fragen wir nun, ob der Entwicklung'sgang des deutschen Volkes 

viA A^ vlw. K,'^ diesem idealen Gang entspricht, so müssen wir dies zunächst in theo- 
■^^^TvM U>^ t JL '®^**cher Beziehung bejahen. Es herrscht ohne Zweifel in der Ent- 
^ w wieklnng nneeree Volkse in erst eine mythische^ dann eine hietoiisohe, 

. X* y^x« -gij^tjjt eine philosophische Anschanungs- und Auffassnngsweise vor, 
WLUkt/A Beweis dafür sind die Sprachdenkmäler, die klassischen, in der deutsehMI 
* «kj^^j;, . Sprache ihren Ausdruck findenden gleichzeitigen Geistesprodukte. 

Betrachten wir zunächst die mythische Stufe. Es ist bekannt, dass 
^ die dentsebe Sprache eine groüe Menge von BegriftwOrtem beaitit, 

U ^ die ihre Entstehung mythiaeher Anfßusnng verdanken. Man drtekt 

^ diet woM auch so aus, denselben liege eine poetische Auffassung zu 

Grunde. Gewiss ist richtig zu sagen, die Poesie sei ein Hauptprodnkt 
des geistigen Lebens eines Volkes auf seiner mythischen Stufe. Aller- 
dings darf man sich keine im heutigen Sinn entstandene Poesie denken, 
also nieht absiehtUeb gewollte Rrodakte einer beeonderen diehteriiehen 
Begabung, sondern lediglich Ergebnisse von Apperzeptionsprozessen, durch 
die der noch unentwickelte menschliche Geist sich die Gegenstände, 
Zustände, Vorgänge der Aussenwelt näher rückte und in Form entsprechen- 
der Vorstufen seinem geistigen Besitztum einverleibte. Auf der mythischen 
Stufe darf man nnr an Geisteeprodiikte denken« die dnrch psyehologi- 
eche Notwendigkeit, nicht durch poetische WiUkflr ersengt sind. 

Für unser Volk fällt diese Stufe in die vor(?eschrittenere Zeit, ihr 
voraus ging der Naturzustand, das Leben unter der Herrschaft der Natur. 
Auf der mythischen Stufe sind die Vorstellungen noch völlig von 
dem sinnllcben Eindmeke behemcht, welcher die Gegenstände, Zn- 
atlnde, Ereigniiae nach ihrer ftnseeren Breebeinung, nicht nach ihrem 
inneren Wesen erfasst. Die Apperzeptionen erfolgen durchaus unter 
der Herrschaft des sinnlichen Eindrucks, nnd das ist das Charakte- 
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liitiidie der mythischen Anschanungs- und AnffassnngBweise. Dieselbe 
ftoflsert sich im einzelnen auf verschiedene Art, Am bekanntesten ist die i y 
Neignng zu personifizieren : aas Natnrlträften werden Personen, die in Jr***^^ 
menschlicher Weise handeln; Naturgegenstünde werden beseelte Wesen ; ^x^y^/'^-j^*-^^^ 
TieM reden v. s. w. Der HeaMh legt etWM in die Dinge hinein, am c;:.^-—"^ 
siö zn verstehen und sie sich in erklären. Es steht daher der Mensch 
auf der mythischen Stufe nnter der Herrschaft der Einbildungskraft. 
Durch die Sprache testgehalten hat sich nun die mythische Auf- . ^ 

fassongsweise bis in nnsere Zeit hineingetragen. Daher stammen yf^t^i^ 
AnsdrSeke wie: der Wind henlt» die Sonne laeht^ die Quelle murmelt O (ß^r^^ 
n. 8. w. Dies sind beredte Zeugen dnIBr, dass unser Volk dae 
mythische Stufe durchlebt hat. — Pann hat auch als ein hervorragen- 
des Produkt der mythischen Stufe die Religion — Naturrelierion — zu 
gelten. Die Götter unserer Vorfahren sind nichts anderes als Per- 
■oniflkntionen. Aneh hiervon lind viele Übenreite erhalten im Volki- 
aberglanhen, in Sitten und Gehrinchen« Ein gut TeU der alten 
Natnrreligion wurde von christlichen Elementen dnrchsetst. 

Wie wnrde die mythische Stufe von der Geaamtheit ttberwunden? 

An den Dingen wurde mancherlei wahrgenommen, was sich mit der 
mythischen Vorstellung nicht vereinigen Hess. Solche Wahrnehmungen 
werden f ortgepfianzt^ vererbt, bis schliesslich die Hinfälligkeit der mythischen 
Antfknnng Thatsaehe iat. meht mit einem Male gesehi^t dlei, londem all- 
ip^^ftii Naeh Überwindung der mythischen Stufe äussert sieh die mythlaehe 
Vorstellungsweise nur noch als Fähigkeit, die Sachen bildlich zuer- 
fassen. Die unbewusste mythische Auffassung des Seienden ging in die 
bewusste mythische über, die zugleich die Quelle für die uralte Poesie 
te Kinderreime und Kinderlieder, der deutschen Volkamirehen ist. 

Die historische Periode, der mythischen tolgend, umfasst die ältere 
und mittlere dentielie deiehlehte. Kit dem Eintreten der Emptänglioh- /f^ 
keit f&r alles Gesctudiene, Thatsächliche regt sich der historische Sinn 

und das Bedürfnis , Geschehenes im Gedächtnis zu behalten , die ihm ■ 

unbekannte Vergangenheit zu ergründen. Zum Ausdruck gelangt beides 
in Sage und Poesie. Die bedeutungsvollen Thateu einzelner Volksgenossen 
werden ernihlti weiter gesagt, den nadifolgenden Gkeehleehtem über- 
liefert. (Heldensage. Übertragung mehrerer Sagen anf eine Person. Sieg- 
friedssage, Difttrichssage. Sagengruppen Artus und Tafelrunde. Gral.) 
Die Sage wird Unterlage für das deutsch-nationale Epos : Nibelungen- 
lied, Gndrnnlied. Doch auch in prosaischer Form werden Sagen nieder- 
geMhileben; diei Itt ein enter Änitoea nor CtaiehiditMelirdbnng. Die 
hiatoriache Aneohannng wird dann erweitert dnroh die mannigfaehen Be- 
rührungen mit anderen Völkern. (Völkerwanderung; Hunnen; Ungarn; 
Züge nach Italien ; Kreuzzüge.) Die Berührungen mit Romanen und 
Orientalen geben mannigfache Anregung. In allen Schichten der Be- 
vQlkeruDg, auf allen Gebieten des wirtschaftlichen nnd geistigen Lebens 
regt ea rieh In den Beatrebnngen, voUwiehtige, greifbare Thatsaehen 
herbeizuführen, (Ritterschaft: Thateu, Krieg und Turnier; ritterliche 
Dichter, Sänger — Sängerkrieg.) In den Städten hebt sich das Selbst- 
bewusstsein der Bürger mit dem Zunehmen von Gewerbe und Handel. 
Die Einigung der Handwerker gewährt grosses Ansehen. Es entat^hai 
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StädtebfindBiBM (die schwäbiidMii, rheinischen, Hansa), mit denen selbtt 
mftohüge ESnige rechnen mueten. Hand in Hand daraiu g«hea gron- 
artige Seh'öpftmgen der Banknnst, der bildenden Efliiste nnd des Emt- 

I • N gewerbee. Der Erfindungageist ist mächtig angeregt. 

Damit wird die dritte Stufe eingeleitet, die pliilosopliische, die bis 



Ji 



eil 2vv»fc^»ii*>A*^J®***' '^^^^^^^ Bisher verhielt man sich den Thatsachen gegenüber rein em- 
, (j . ' pirisch ; alles Gegebene, aUes VorlienMiMnde wurde so genommen, wie es lag. 
^^Mviow 'Sei dem unbegrenzten Streben nach Wahrheit blieb der menschliche Geilt 
nicht bei einfachen Thatsachen stehen, sondern forschte darüber hinans 
nach den Gründen. Er unterwarf die Tl.atsaclien einer Beurteilung. 
Den Thatsachen /gegenüber Terliält er sich erst skeptisch, dann kritisch 
ttberiiaupt philosophisch. Im Reformationszeitalter tritt dies in grOnerem 
Umfang zuerst herror. Altehrwttrdige Einrichtungen (Kloster, Wall- 
lUirten, Heiligenverehrnn^, Messen u. a. w.) werden nicht mehr als ein- 
fache Thatsachen hingenommen , sondern auf ihren Wert geprüft, be- 
halten oder verworfen. Fürsten und Volk sind eines Sinnes im Streben 
nach Gewissenifreilieit. In religiösen Dingen gilt keine mensohliche 
Autorit&t , nur die heilige Schrift, an der Vernunft gemessen. Dann 
folgt die sogenannte Äufklämngsperiode. Der philosophische Sinn des 
deutschen Volkes tastete an die unumschränkte Fürstengewalt. Haupt- 
ergebnis dieser Strömung ist die Gründang des Aufklärungsstaates. 
Der Fürst ist rddht mehr der Staat, nur der Erste im Staat. In dem 
Hanptymrtreter, in Friedrich dem Grossen, erkannte das dentsche Volk 
nach langer Zeit wieder einen Volksgenossen, in dem sich alle naüonalMI 
Tugenden verkörperten , dessen Vorbild der deutsche Geist zu neuer 
That anregte. Die Blüte der Knltnr, die Dichtkunst, zerbrach die alten 
Fesseln und erreichte durch die Sturm- und Drangperiode eine ungealinte 
klassische H9he. Was aber dem deutschen Volk sonst noch fehlte, 
um die höchsten Aufgaben zu erfUlen , dazu sollten ihm die schweren 
Unglückstage , die dem Falle Prenssens durch den Korsen folgten, ver- 
helfen : Erneuerung und Vertiefung des geistigen, des sittlich-nationalen 
Lebens, unter deren Wirkungen die ganze Folgezeit steht. Der philo- 
sophisehe Sinn schien die Thatkraft gehemmt zu haben; In Wahrheit 
hat er sie Torbereitet und die nationale Selbständigkeit gerettet , neue 
Grundlagen für das politische und soziale Leben geschaffen und auf 
allen Gebieten Aufgaben nnternommeu. Damit ist der Anfang einer 
neuen Entwicklung gegeben. 

2. IMe Entwicklu n g des V olk es in praktischer Hinsicht hängt eng 
zusammen mit der E ntwicklung n acii_der theoretischen Seite ^ 

Der Mensch ist seiner Natnr nach ein erkennendes Wesen, d. h. 
er ist dann erst imstande, etwas Erspriessliches zu leisten, wenn er klare |*vvV,/»t 
Einsicht in das von ihm Geforderte erlangt hat. In dem Vorstehenden 
sind schon mancherlei Hinweise gegeben: Drei Stnfen: Heldenzeitalter, 
Staatenbildong, Durchbildung des Lebens. — Heldenzeltalter : Sagen; 
— Staatenbildung: Hittelalter; — Durchbildong des Lebena: 
Beformation — Gründung des Eeiches. 

Die ganze deutsche Geschichte lässt sich als Entwicklungsgeschichte 
anffsssen und mit Bttek sieht auf das höchste Ziel (beseelte Gesell- 
8 chaft) in drei grosse Gebiete einteilen, deren jedes durch ein Teü- 
ziel charakterisiert wird: 1. Christianisierung, 2. Beformlerung, 3. Wieder- 
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ftlfrlelititng: des dentschen Beichs. Jedes dieser drei Gebiete ist durch 
je eine grosse Persönlichkeit repräsentiert : 1. darch Karl d. Gr., 2. dnrch 
LnUier, 3. dnrch Kaiser Wilhelm 1. Jedes Teilziel findet anf der einen 
Seite Mine Vorbereitang dnrch eine Bei he von Zaständen und That> 
MMheB, liaft auf der anderen Seite eine Beihe ven Znstlnden nndThat- 
sachen znr Folg«. So gehen der Christianisierung des dentschenVolkeiTemni 
die Berührnngen mit den Römern, Völkerwandernng^, Beziehungen zn 
dem Frankenreich , bis Karl d. Gr. dnrch Unterwerfung; der Sachsen 
die Christianisierung im grossen und ganzen vollendet. Als Folgen 
haben so gelten die Znatände in Deatschland nnter den lidMlwihen 
Kaisern, die Kämpfe und Knltnrbestrebnngen Heinrichs I., Ottos I. nnd 
Ottos II., nicht minder die Beziehnng:en der beiden letzten znm römischen 
Papst. Ebenso pehört noch hierher Heinrich IV.. Friedrich I.. (Bltlte 
des deutscheu Mittelalters, Erstarkung des deutschen Bürgertums.) Was 
dann fblgt itt Vorbeieitiuig znr Befonnatien. Die kaiierlicbe Gewalt 
geht«nrück, während zahlreiche, selbständige Landesfürsten empor- 
konunen. In der Kirche häufen sich die Missbräuche, daneben Er- 
weiterung des geistigen Horizonts ; Wissenschaft , Universität, Ver- 
bindungen mit anderen Völkern, wichtige Erfindungen und Entdeckungen. 
Daran* entspringt die Beformation, die nieht snfftlligerweise naeh 
Dentaehland fällt. In ihr offonhart eich der deutsehe Geist in seinem 
innersten Wesen , indem er zum Bewusstsein gelangt , dass ihm das 
Höchste nicht dnrch eine von aussen aufgedrängte Mittlerschaft, son- 
dern durch rein persönliche Beziehungen zn Gott zu teil werde. 

Freüieh wird diese Emingensehaft teuer erkanil Fnrehtbare 
Beligionskriege nnd Streitigkeiten zehren am Mark des Yolks. Aber 
die Einsicht ist weit verbreitet, dass von religiöser Duldung nichts 
geringeres als die Existenz des Volks abhängt. Wer solches durchge- 
macht hat, besitzt eine Zähigkeit, die auch über noch Schwereres hinweg- 
ImUiui wird. 

mt Vtititkk d. Or. tritt ein nener Anftehwnng ein, die Yerbe* 

reitnng znr Erreichung des dritten SpezialZieles. Anf den preussischen 
Staat sind die Blicke aller gerichtet. Mit dem Fall von Jena wird 
der Läuterungsprozess eingeleitet, in den Freiheitskriegen fortgeführt 
nnd in der Wiederanfrichtung des Beichs unter protestantischer Fährung 
abgesehlossen. Frliher lag in dem katboliscben Sfiden der Schwerpunkt, 
jetzt im protestantischen Norden. Im nsnen Beich erblicken wir die- 
jenige Vereinigung des deutschen Volks, die die sichere Bürgschaft 
znr vollen Entfaltung aller geistigen und wirtschaftlichen Kräfte und 
damit die Annäherung an das Ideal einer beseelten Gesellschaft bietet. 

Knn wird das Wort Herbarts verständlic h, we nn tat verlangt, 
MemeEeil anf Mens chheit, das Fragment anf d aTGanze zur ückzuftthrenj— 
/ und nach gesetzmässigen VerhältnisseiL. daF Grosse ins Kleine und 
I Kleinere _zn verengen oder das grosse Aufsteigen der Men scÜ^eit in dem 
Vnäehähmenden Fortschritte des Knaben zu versinnlichen. — — — 



44 



Di» kaltnilüatcRuclieD Stufen. 



B. O. W. Beyer.*) «^VU-^L-. . 

Wenn Mh«r daiaiif hingewieteii wurde, dMi la dar geiellMlitfl- 
lielieii Entwioklimff ein doppelter Verkelir, der geittife und Tolkswirt- 

Bcbaftliche, va unterscheiden ist nnd demgemäss eine doppelte Ealtnr, 
die geistige nnd materielle , so dürfte nun noch die Frage der Beant- 
wortung sich anbieten: ob nämlich der historische Entwicklungsgang 
auch auf die Seite der Natur anszudehneu oder nur auf die geistige 
EntwieUung im engeren Sinn — al«o nuf Beligioni Oeaeliichte, Spnebe, 
Kunst nnd Litteratnr — zn beschränken sei. 

Herbart wollte die historische Betrachtung nur ausdehnen auf die 
Seite der historischen Fächer. Durch die grosse, autsteigende Reihe 
interessanter Bilder wollte er dem jugendlichen Geist , besonders dem 
sittlielien GeflUd beetlndlge nnd immer besBere Nahrang anbieten nnd 
dnrch die Betrachtungen, zn denen sie einladen, durch den Beifall nnd 
Tadel, den sie auf sich ziehen, den jungen Geist veranlassen, sich selbst 
Maximen zu bilden und fest einzuprägen. Den Spuren der moralischen 
Bildung des Volks nachgehend wollte er das Herz des Höglings aU> 
n^ieb in anfrteigendem Gange feat machen gegen die TerdorlillQhen 
EünflttsBe der Umgehung. 

Also hier ein streng historischer Gang. 

Dagegen fand er es ungereimt, den Jugend-Unterricht auch in 
Bäcksicht auf das Naturwissenschaftliche von dem allmählichen Fort- 
■ohritt der Bntdeeknngm abikftngig zu maehea.**) Und doch dürfte die Frage 
nicht nngereehtfertigt «ein, oh nicht auch hier die BerSeksiehttgnng dee 
Ganges, wie das Wissen in der Entwicklung vorwärtsschritt, eine 
naturgemässe Anordnung der Unterrichtsstoife herbeiführen würde. Denken 
wir z. B. an die astronomische Geographie. Ihre Entwicklung vollzieht 
sich in bestimmt abgegrenzten Stadien. Darnach würden die Lernen- 
den snent mit der Homeriadiai Erdgectalt bekannt gemacht, dann 
VTürden sie Schttlor dca Ptolem&us nnd später solche des Kopemikn«. 
Und zwar letztere erst dann, wenn die geschichtliche Entwicklung ge- 
bieterisch auf die Umgestaltung des durch die sinnliche Anschauung 
gewährten Scheins anf das wahre Sein des Planetensystems hinweist. 
So Hürde tich hier die Übeitragnng des geistigen Inhalts an die groeaen 
Phasen halten, welche die BrMogung desselben durchlaufen hat Daas 
der Schüler z. B. die Bewegung der Erde um die Sonne sehr früh er- 
werbe, daran liegt wenig oder gar nichts ; es genügt, dass er sie über- 
haupt einmal kennen lerne, und dass er diese Kenntnis habe, wenn er 
ile branchl Bs wird n. B. die Darlegung der Kugelgestalt der Erde 
erst dann anf volles Interesse rechnen dttrfen, wenn der Schüler mit 
Columhus überleget, wie er einen näheren Weg nach Indien auffinden 
könne. ***) So dürften die Naturwissenschaften ira Geiste der .Tugend 
am besten erwachsen, indem sie dem Gange folgen, auf dem sie im Geiste 
der Gesamtentwicklung entstanden sind. 

Ohne Zweifd haben die Natnrwistensehaftoi, die Geographie nnd die 
Mathematik ilire Geschichte so gnt^ wie diejenigen Wissenschaften, die der 

*) Dr. 0. W. Beyer, Die Naturwiaseiueiiafteii in'der Eniehmigssehnle. Leq^ 
Big, 1885. 

**) HW I, 80. (Willmann.J 
*••) S. das m Schuljahr, S. 85 ff. 
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Bildnni^ der Teilnahme gewidmet sind. Die anfiteigende Erkenntnis istffir 
sie 80 gut von Entdeckungen abhängig, wie auf dem Gebiet der Geistes- 
wisaenschaften. Es ist daher nicht eiusuBehen , warum man nicht auch 
den nadiahmenta Fortochritt des Knaben von der yer>innlichiuig 
dieier Bntdeclnuigt* nnd ErfinduigB-Beihe nof dem Gebiet der Natur 
aUiVngig machen sollte. 

Und in der That wendet sich das methodische Nachdenken dieser 
Seite immer mehr zu, um auch hier aus der allmählichen Entwicklung 
dar Wissenschaft selbst Grundlinien fttr den Anfban des Schalfaches zn 
gewiBBtttt, QU dadvreh aneh anf dieser Seite die AatwaU des Unter- 
riehtMtoilM der subjektiven Willkör zu entreissen. 

Diesen Versuch hat Dr. 0. W. B e y e r • L e i p z i g unternommen. 
Er stellt den Begriff der menschlichen Arbeit in den Mittelpunkt 
der Erwägung und zwar derjenigen, die sich an den sinneniUlligen 
DiDgen der KSrperwelt Tollsieht — gegenftber der Arbeit auf gei- 
stigem Gebiet , deren Eesultate sich in der historischen Entwicklung 
des Gottesgedankens , in der Gestaltung von Sitte nnd Staat, von 
Sprache und Gesetz, Kunst und Wissenschaft zeigen. Bei der auf dem 
Gebiet der £5rperwelt sich haltenden Arbeit handelt es sich nun da- 
rum, die typischen Formen der Entwieklimg des HeDseheBgesehlechts 
nach der Seite des natürlichen Lebens herauszuheben und nachzuweisen, 
wie die Arbeitsideale sich mit der Zeit verändert , wie sie sich er- 
weitert und vertieft , wie sie immer grössere Gebiete umspannt haben. 
Diesem Gedanken soll man in allen seinen Einzelheiten mit derselben 
SotgfUt nachgehen, wie es naeh der religiös*elhiseiien Seite der Ge- 
siniinngsunterricht mit dem Gesinnungsstoff thnt Als HanptstafSen der 
menschlichen Entwicklung erscheinen hier: 

1. die Stufe des Jägerlebens, 2. des Nomadenlebens, 3. des Ackerbaues, 
4. des Kleinbürgers (Handwerk), 5. des Grossbörgers (Handel, Gewerbe, 
Iidnstxle). 

Iii diese Stufen solle man den ZQgling mit aller Ennst der 

snccessiven Verdeutlichung hineinversetzen, um mit ihm zu erwägen, wie 
der Mensch auf diesen einzelnen Stufen seiner Entwicklung die Natur 
benutzt hat^ nm die materiellen Grundlagen seiner Existenz möglichst 
gfinsüg sn gestalten. Dar HuidailMltsnsteniehtliat daim In seinen v«r- 
sciiiedenen Formen diese avUrteigende Hdhe m vershmliehen. 

Beyer nimmt also an, dass die Einzelentwicklnng in geeigneter Weise 
vor sich gehe , wenn sie streng dem kulturgeschichtlichen Gang der 
Menschheit folge. Zugegeben, dass dies der Fall sei, so erhebt sich 
doch sogleich die Frage, ob denn die beiden Reihen menschlicher Ai^ 
beit^ die anf dem geistigen nnd die anf dem wirtsehaftlichen G«biet sich 
bethätigende, in Wirklichkeit Hand in Hand gehen, oder ob etwa neben 
der ethisch-religiösen noch eine natürliche Entwicklungsreihe herzulaufen 
habe. Aber eine Zweiteilung des Gedankenkreises dieser letztern Art würde 
ein Beginnen sein, wie es verhängnisvoller für die jngendliche Entwicklung 
kanm gedacht werden kann. Bs mnss also nachgewiesen werden, dass beide 
Beihen in innerem Zusammenhang stehen und sich gegenseitig ergänzen, dasa 
der jeweilige äussere Kulturznstand auch von Einflnss sei auf die gei- 
stige Gestaltung — und umgekehrt. Und dies wird möglich sein , da 
ja beide Eeihen in dem Grundgedanken übereinstimmen, den Zögling 
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yon den Anfängen unserer Enltnr allmählich bis zum Verständnis der 
. Gegenwart heranzuführen. Die Grundlage aller Vorstellungen über 
das, was der Mensch sein soll und was er werden kann, muss gewonnen 
werden m dsr Erkenntnis dee Weges, den eein Qeedileeht «irllekge- 
legt» nnd der Anftage, won den ee «ngegang«! iit Die beetiminende 
Beihe wiid allerdings immer die ethisch-religiGse, die der geistigen Ar- 
beit 80 lange bleiben müssen , als an der religiös-sittlichen Charakter- 
bildung, dem absolut wertvollen Ziel der Erziehung, festgehalten wird, 
da die Gegenstände der natarwisseuschaftlich-matbematischen Gruppe 
mit dem momliiehen Bndsweeke ja nur in mittelbanm Zneammenhug 
atelienf also den Fortschritt in den Konzentrationsstoffen nicht be- 
stimmen können. In Wirklichkeit decken sich aber auch beide Reihen: 
die Jägerstufe wird im Robinson repräsentiert, das Nomadenleben in 
der Patriarchengeschichte^ die Stufe des Ackerbans in der Richter- nnd 
KSniganeit» der jfldiaehen nnd nneeres Yolkea, die Stufe dee KleinbUrgers 
Im dentadien Mittelalter, die des GrossbQrgers in Aa Zeit bis zur 
Gegenwart. So fUngt die deutsche Geschichte in unserem Lehrplan 
die Fäden auf, welche angeknüpft wurden in der vorhistorischen Zeit, 
da die Völker national noch nicht geschieden waren, und welche fortge- 
eponnen worden In den typischen Niedenchlägen des jädieeliMi NomH^dm- 
tnms. Hit dem Paralielismns des jttdiedien nnd dentsehen Heldentnmf, 
des jüdischen und deutschen Könif^turas wird die Kulturreihe auf dent^ 
seilen Boden hinilbergeepielt nnd bis snr Gegenwart fortgefiUirU 

6. Unsere Auffassung.*) 

Wenn aneh In den vorbergelienden Alwehnitten bei Beepreehmg 
der Tnadiiedenen Vermolie aehon mehrfaek nneere Anffannnir der 

«Knlturstufenfrage" herrorgetreton ist, so wollen wir doch, nnm Seldnaa 
nnsere Ansicht noch einmal kurz zusammenfassen. 

Wir knüpfen hierbei an die Ausführungen an, in denen Direktor Dr. 
Lange in Planen seine Stellung znr Kulturstnfentheorie darlegt. 
(Über Appeneption, 4. Anfl. 8. 129it) 

Die Frage, ob zwischen der Gesamt- nnd der Einzelentwickluni: 
eine so weitgehende Übereinstimmung bestehe, dass auf sie die Theorie 
Ton der pädagogischen Sto£fau8wahl begründet werden könne, wird von 
ihm dahin beantwortet, dass eine Analogie, eine Ähnlichkeit gewiss vor- 
handen sei, daae ee aber doeh einigem Zweifel unterliege, ob anoh ein 
welter reichender Parallelismus zwischen beiden angenommen werden 
könne. Es brauche der Einzelne keineswegs den Kulturinhalt sich in 
der Aufeinanderfolge anzueignen , in welcher der Bildungsinhalt nach 
nnd nach erzeugt wurde. Es sei die Möglichkeit gegeben, dass für 
ifan ein anderer gleieh gesetimSadger nnd doeh weit einfadierer nnd 
kürzerer Entwicklungsgang anm gewünschten Zäel gefanden werde. Bin 
tiefgreifender Unterschied zwischen beiden Entwicklungsreihen trete vor 
allem in der Thatsacbe hervor, dass das Kind unserer Ta^e angeborene 
Anlagen mit zur Welt bringe, iniulge deren gewisse geistige Thätig- 

*) Vorgl. Capesius, a. a. 0. 

aJede sweite Generation föngt wieder vom ABC au und muss die gaoae 
GNawek», die schon zurückgelegt war, nochmals dorchwandem." (Kant, Hut> 
nasdicher Anfang der M enschengeaehiehte. 1786.) 
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keiten in ihm früher hervortreten als bei den Erwachsenen der ersten 

Kulturstufen. Es dürfte also schwer halten, zu dem geistigen Q ^ 

jeder kindlichen Entwicklungsstufe ein entsprechendes Bild der allge- JT *^ ^ 

neinen menteblicheB EDtwieUang sn fflgeD.*) Xan wtrde flndMi, daw ^ ^JA- 

du Kind In gewiiser Beziehung, z. B. hinaiditlieh bettimmtor Denk- / , 

Operationen, der entsprechenden Kulturstufe voraus sei, in anderer Be- *^ 

Ziehung aber, z, B. auf dem Gebiete praktischer Beth&tigung, ihr weit a 

nachstehe. Eine weitgehende Übereinstimmung sei eben nur denkbar Q^f^^^- i,^^^^ 

mter dir Vomuietinng, dan der Binzelgeist «Idi der HaiiptMdie nach • v 

anter denselben ftnsaeren nad faUMrea Bedingvngen allmählich entiUtet» Ihf 

als die Menschheit auf den einzelnen Kulturstufen. Das Kind unserer ; 

Tage wachse inmitten einer reichen Kultur auf und stehe unter dem^*^* * * 

Einflusa derselben, der sich keineswegs in planvoller Weise Geltung 

▼inehaib. Dlea ergebe eise darchgreifende VendiiedeBhelt swiicheB 

aieaaelilieitllelier and individneller Eatwieklang. Ei beetehe zwar eine 

gewisse Ähnlicbkelti die manch trefflichen Wink iär die methodische 

Bearbeitung geben kSnne, aber keineswegs so weitreichend sei, dass auf 

aie ohne weiteres die Lehre von der Ansvfrabl und Anordnung des 

Bildnngutoffes gegründet werden könne. 

Dleee Folgerang eraebeint ane aiebt awiagend. Ti ^enn ei ne A bn- 
l^y^git^ wie grpsB o4g r geringsie sei . besteht, so ist dieselbe jedenfalls von 
p rinzipieller Bedeutung : sie darf in keinem Fall unbertickRichtigt bleiben. 
Und wenn man auch nicht „ohne weiteres" die Lehre von der Stoffaus- 
wahl darauf bauen kann, da die durchgreifenden Unterschiede Berück- 
eiebtigang erbeieehea, so tot der üntergrnad, der lieb aaf die Tbat- 
aaebe einer gewissen Ähnlichkeit stützt, tragkräftig genug, um daa wirk- 
aame Motiv für die Stofifauswahl der Erziehungsschule abzugeben. 

Wieweit die Ähnlichkeit gehe, dies ist Sache der wissenschaftlichen 
Untersuchung, deren Methode oben schon angegeben wurde. Hier eröffnet 
■ieb ein groiiee Arbeiteflsld Ar den Psychologen und OeeebiebtapUle- 
sophen. Die Pädagogik begnägt sich einstweilen mit der Tbatsache 
der Ähnlichkeit, wie sie in den Grundzüpren von Vogt überzeugend dar- 
gestellt ist. In der Entwicklung der Gesamtheit treten nacheinander 
gewisse Vorstellnngskreise herrschend auf, die dem Denken, Fühlen und 
Wollen einer Zeit ibr Gepräge yerleiben and ibran Kiedeneblag in 
litterarisehen and Ennst-Denkm&lem .geftandeo haben. Aaeb in der 
Einzelentwioklnng sind nacheinander bestimmte Vorstellungskreise vor- 
herrschend, die dem jeweiligen Geisteszustand ein bestimmtes Gepräge 
verleihen, in diesem liegen nnn die günstigsten und zahlreichsten Apper- 
neptlonabflfen für die Erftwsung und für das Verständnia der beMhn- 
den allgemeinen Eatmc^laagaatnfe. Sie in wirksamster Weite sa be- 
nutzen, schwebt dem Erzieher als höchstes Ziel im Lehrplansystem vor. 
Dieses will die gesetzmässige Entwicklung des Kindesgeistes berück- 
sichtigen und durch Vorführung des geeigneten Bildungsinhaltes den 
Zögling befähigen, sich über die jeweilige Geistesstufe zu erhebeu und 
«iae b5bere BildangsstallB zu erkliainien. 

An die gesetzmässige Entwicklung des Kindesgeistes ist der Er- 
zieber gebunden ; in der Aaawabl nnd Zubereitung des BildnngsinbAltes 



•) VetgL Strümpell, Psychologisd» Fftdagogik. B. 159 if. 
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liegt seine Freiheit. Deshalb kann er im gegebenen engeren oder 
weiteren Babmen die Nachahmung des genetischen Ganges sich abspielen 
hunflB. Br Itann, wie mIichi oben In Anseliliut mi Lange (a. a. 0. S. 145 f.) 
geseigt wurde, AppeneptionntafeD schaffen innorhalb der an nnabänder» 
liehe Geeetse gebundenen Entwicklungsstufen des kindlichen Geiste*. 
Damit kommt Lange zu demselben Ergebnis, das wir vor Jahren schon 
ausgesprochen haben : Der Lehrplan baut sich am naturgemässesten auf 
dnrch Befolgung des historischen Prinzips, durch Gruppierung des Stoffes 
mit Btteksieht aof die geschichtliehe. Entwicklnng der nationalen Arbeit 
Der Bildungsstoff wird ohne Zweifel an besten apperzipiert , wenn er 
in der historischen Folge den Zi')glingen vorgeführt wird, von den Alten 
aufwärts zu den Neueren, einmal weil dadurch eine Reihe von Apper- 
zeptionästuleu geschahen wird , von denen eine die andere stützt und 
trSgt, anderenteils damn, weil in diesem historiseh- genetischen Gang 
zugleich eine Versinnbildlichnng der naturlichen Entwicklung liegt. Natur 
nnd Kunst erscheinen in diesem Gang in zweckentsprechender Verbindung, 
Allerdings müssen wir vor einer übertriebenen Auffassung warnen. 
Wenn vom Gang der Gesamtheit oder der Menschheit gesprochen wird^ 
so ist ein idealer Ihirchsehnitt goneint, der ans der Geschichte der 
KnltnrvSlker abgezogen ist, so, wie ein idealer Dnrehsehnitt ans der 
Entwicklnngsgeschichte vieler Einselpenonen »sammengestelit werden 
kann. 

Was dagegen den Büdongsinhait der aufeinander folgenden Stufen 
^^Mtrifft) so kann derselbe in wesentlichen nur den natimialeii Entwlcklnngs- 
0^J^>^ - Pl**^ entnommen werden. Wir Dentschen haben, wie schon herfor- 
c3CsaK^ ^\v. P^o^®^ worden ist, weder das Odnesentnm, noch die Kultur der Inka» 

- individuell zu wiederholen, sondern nur diejenigen Perioden, dnrch die 

V,JX^,^i^ vCs. unsere direkten leiblichen und geistigen Ahnen hindurchgegangen sind. 
(IL (L^^ ^ Wieweit aber starke Beeinflossongen von aussen in die nationale Ent- 
*^ . ^ Wicklung hindns^ln, soweit hat aneh der Lehrplan fremdttndische 
•'J^Jke tOAi^i^^^ Stoffe aufzunehmen; also in der religiösen Reihe die biblischen Alten 
n*i^ t 7t YteV. und Neuen Testaments, in der ästhetischen die Denkmäler der Ägypter, 
^ ' Ghriechen und Körner, in der Litteratur die klassischen Zeugen des Altertums 

i " und der neueren Zeit u. s. w., je nach dem Ziel, das die einzelnen Schulen 

^ ciZn* y^*.'*^ ^l^*^ Bestimmnng gemftss sidi stecken , in Terschiedener Ansdebnung. 

Die Yolksschnle nimmt ihren Bildnngsinhalt nach dem Ziel, das sie in 
'y ^ verfolgen, und nach dem Rahmen, in dem sie zu arbeiten hat, nur ans 

VC.'>vv,-r-v»-y dem nationalen Arbeitsschatze, abgesehen von den biblischen Erzählungen^ 

•s«^ ^juXß-.j die durch Luthers Übersetzung fast zu nationalen geworden sind. 

Femer kann nicht dies der l^n der Idee der Kulturstufen sein, 
dass man die Jugend den mtUMToUen Weg, den unser Volk in lang- 
samer Kulturentwicklnng zurückgelegt hat, ängstlich nachspringen lässt^ 
dass die Jugend in alle Irrgänge eingeluhrt werde , sondern zielbe- 
wosse Abkürzung des langen , an Irrfahrten so reichen Wroges muaa 
die Losung sein.'") Jede ontogenetische Bekapitnlation der Stammet- 
geschichte muss notwendig eine sehr stark abgeklinte Wiederholung 
sein, die nur die wesentUehen Etappen reproduniert, die unwesentlicheB 

*) ,.Der Gang des Mensohengeschlechts zur heiligen Stadt Gottes gleicht 
dem Gange einiger Fügcime, die nach JeruBalem wallfahrten und allemal nach, 
drei Sehritten Torwtrts wieder einen Schritt rttokwftrts thiu.'* Jean Faul. 
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Dnrchgangsstiiten aber fiberspringt. Mit der Erwägung, welche Zwischen- 
stufen des fintwickloDgsganges wesentlich und welche unwesentlich 
Jdoi, lind wir an einem Punkt angelangt, wo das biogenetische Giand- 
gesets UM im Stieb Hast ud anderwdtige Chrfiade entieheidea rnttasea, 
welche au dem obersten Erziehungsziel tieb ergebe!. Wenn es schon 1 
wahr ißt, dass die ganze Macht alles dessen, was Menschen je empfan- 1 
den, erfuhren und dachten , der wahre und rechte Erzieher ist , so ist | 
nach Herbart doch das Höchste, was die Menschheit in jedem Moment^ 
ihrer Fortdauer thmi kann, daae de den ganaen Gewinn ihrer UeJ 
herigen Versuche dem jungen Nachwncha konzentriert darbiete, sei es als 
Lehre, sei es als Warnung. ,So grossen Reiz es hat", setzt Will- 
niann in seiner Didaktik (I. Bd. S. 72f.) auseinander, ^dem Gedanken 
nachzugehen, die Analogieen zwischen der individuellen und der ge- 
nerisehen Entwicklung feitiaateUen nnd anfttmeigen , welehe Finger- 
zeige letatere dem Erziehnngesweek la geben TermQchte, so fruchtbar 
die Anregungen sind, weiche' aus der Verbindung historischer und päda- 
gogischer Reflexion der letzteren erwachsen, so müssen doch Über- 
eilungen vermieden und gegenüber der Analogie auch die Unterschiede 
swiechen der generiMhen nnd der indiyidnellen fiatwtelittng gewürdigt 
werden. Der Weg, den wir die Jngend fBhren, iit nieht ae ftat ge- 
bannt in die Bahnen, welche die Menschheit gegangen ist, dass nicht 
unsere, der Erziehenden, Zwecke und Werturteile ihn wesentlich mit- 
bestimmten. Mag die Erziehung eine kompendiöse Wiederholung der j 
Weltgeichiehte sein ; das Kompendium machen wir im Geiste bestimmter i 
Ideale, die ans erfUlen/' - 

Femer ist besonders hervorzuheben , dass die oberste Stufe der 
Entwicklung nicht in dem Sinne aufgefasst werden darf, als ob sie einen 
absoluten Abschluss bedeute; viel eher noch bei dem Zögling der höheren Er- 
ziehungsschule, als bei dem der Volksschule. DerAbschluBs kaun in jedem 
Fkll nur ein relatiyereein. Denn die geistigeBeife tritt weder in theoretiaeher 
noch in praktiieher Besiehung mit dem Schlüsse der Schule ein. Beides kann 
erst durch rege Wechselwirkung zwischen dem einzelnen und den be- 
stimmten menschlichen Gemeinschaften nach der Schulzeit herbeigeführt 
werden. Ein fertiger religiös-sittlicher Charakter kann der Schüler in 
keinem Fall sein; ein vollendetea GUed der beeeelten, d.h. yon den 
sittlichen Ideen erflUlten Gesellschaft kann der abgehende SehUer noeh 
nicht darstellen ; er soll es ja in der Gesellschaft erst werden. Aber 
die Erziehungsschule soll ihm alle dazu erforderlichen Grundlagen mit 
auf den Lebensweg geben. Die oberste Stufe ist also nur relativ zu 
nehmen. Denn die tigliehe Erfishning lehrt, daaa naneker aein Leb- 
tag nieht lernt, lieh der stttUeken Antorltät dnreh IMen Enteohlnia nnter- 
snordnen und die Liebe zur höchsten Antorität in sich so zu festigen, 
dass sie die herrschende Gesinnung in ihm werde. Zur sittlichen Frei- 
heit , derzufolge Menschen bewusst nnd planvoll an der eignen 
ethischen Durchbildung wie an der Verwirklichung der beseelten Ge- 
•eDaebaft arbeiten, erheben aieh ja verhlltaiamSiaig nur wenige. Die 
breite Masse bleibt in dieser Entwicklung stecken. Und so darf man 
auch nicht annehmen, als ob mit dem phantasierenden Durchwandern der 
höchsten menschheitlichen Kulturstufe der Zögling dieselbe ethische 
Entwicklungsstufe erreiche. Die vollen Bedingungen für die Herrschaft 
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der ethiscluni Tdeen, für die sittliche Freiheit liegen ohne Zweifel erst 
im Mannesalter, aber die nötigen Voraassetzungen, die Unterlagen, die 
wertvollen Unterrichtsstoffe sollen die ' ersten Keime und Ansfttse wat 
jener tittUchen Willenaverftissnng efsengen; Kum der Sehfiler wfthrend 
der Schalzeit auch selbst nicht zu den hOduiten HOhen der Kunst and 
Wissenschaft geleitet und erhoben werden, so soll doch nichts an der 
Erkenntnis dessen fehlen, was not ist zur Ausbildung einer charakter- 
vollen Persönlichkeit, nach der psychischen und nach der physischen 
Seite Un.*) Er loll dem Ideal eines reinen, sittlieh-religiSien Charaktere 
estBegengeführt werden, der a«di kfoperlich im stände iat, dni Anforde- 
rungen des Geistes nachzukommen. Dazu gehört, dass er lerne sich 
einzuleben in die reiferen Gedanken und reineren Gesinnungen, in die 
Wahrheiten, wie sie die letzten und höchsten Kulturstufen seines Volkes 
ihm darbieten. 

Also die Schnlerziehung kann nur einen relativen Abachluss geben; 
derselbe wird an Tiefe und Nachhaltigkeit gewinnen, je länger der 
Zögling die Einwirkunj^en einer planmässigen Erziehung in sich er- 
föhrt. Der absolute Abschluss ist das Ideal, zu dem sich nur die 
Beeten der Nation erheben — die groeee Uaise begnägt sieh leider 
an geringwertigeren Standponkten, wie an den Maximen der Elngiidt 
oder der Nützlichkeit. 

Die Erziehung aber ist nun darauf gerichtet, dass die Zahl der 
Ersteren immer mehr zunehme, die Zahl der Letzteren immer mehr 
sieh Toringere. In den Edelsten und Besten olFeabart sich jetzt sehen, 
wie die ganie Nation bei energischer, planmässiger Ffihmner dereinst 
Werden soll — wenn auch erst nach Jahrhunderten. 

Diese planmässige Führung besteht auf dem Gebiet des Geistes in 
der ästhetischen Darstellung der Welt. Sie rechnet also zuerst und 
vor allem mit der indivldnellen Entwieklnngsstafe des kindlichen Geistes, 
in zweiter Linie mit den Apperaeptionsstnfen, wie sie durch die nnter- 
riebtliche ThRtigkeit geschaffen und ausgestaltet worden sind. 

Aus der Beobachtung der geistigen Natur des Zöglings ergiebt 
sich die Forderung, die gesetzmässige Entwicklung des Kindesgeistes 
genau n befolgen dadnreh, dass bei der Answahl der BUdongsstelliB 
die jeweilige Fassungskraft, das jeweilige Interesse des Zöglings and 
sein Geisteszustand in theoretischer und praktischer Beziehung be- 
rücksichtigt werde. Der Unterricht darf also nicht Stoffe bieten , für 
deren Verständnis die erforderlichen inneren Erfahrungen gänzlich ab- 
gehen, oder deren Form eine höhere geistige Beife vorausselat, als der 
ZOgÜBg beeitat. Er hat sich «nsosdiliessen an die bei dem Einde 
vorhandene Geistesstufe, um dasselbe auf Grand des aoiiieignenden Lehr- 
stoffes allmählich über dieselbe zu erlieben. 

Von dem Inhalt des Bildungsstoffes, der auf den einzelnen Stufen 
geboten wird, hängt aber die Gestaltung der Apperzeptionsstafeii 
wesentlich mit ab, d. h. die einaelnen Appeneptionsstofen des SchtUen 
sind nidit nnverUnderlielie Faktoren, die anssdiliesslieh dnrch dessen 



*) Letzteres ist iminor alille Voraussetzung. Wenn in den „Schuljahren" 
bisher keine Rücksicht darauf genommen wurde , so 8<dl das keineswegs eine 
lioringschützung bedeuten. Aber es handelt sieh hier ja vm rein m ethodiBche 
Untvrsuchungen. 
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Eatwicklang gegeben sind, sondern sie hängen ebenso von dem Inlialt 
der BUdongsstoff» ab, die tob Anfiuijr des planmässigen Uiiterrlelitt an 
dargeboten werden. So gewiss die Ffthigkeit zu apperzlpieren wetmt- 
lich abhfingt von den bereits erworbenen Gredankenkreisen, so gewiss 
vermapr der Unterricht iunerlialb der an nnabänderliche Gesetze des 
psychischen Geschehens gebundenen Entwicklungsstufen des jugendlichen 
Geistes den gegebenen psychiaelien Bedingungen gemäss Apperzeptioni» 
stufen, wenn Hiebt neu zu achaiTen, ao doeb atark an. beinflnssen« *) 
Vor allem erzeugt der Unterricht eine bestimmte Appeneptionsföhig- 
keit durch eine solche Anordnung der Lehrstofte, dass das Vorher- 
gehende immer das Nachfolgende verständlich macht, dass jedes Voran- 
gebasde dem n&ber odor entfernt Nachfolgenden die Disposition dea 
8ehUen sobereitetw Dies daa Oeaets der Fropidentik, das aber einen 
bestimihten Inlialt dadurch erhalten muss, dass das historische Prinzip 
herangezogen wird, d. h. dass die Stoffe gruppiert werden mit Rück- 
sicht auf die geschichtliche Entwicklung, die der nationale Gedanken- 
kreis genommen hat. Allermeist enthält das der Sache nach Frühere den 
SeblÜBBel an dem Splteren, und es führt das Verfolgen der Entwickliing eines 
Gegenstandes am besten nnd einfachsten zum Verständnis desselben. 
Indem der Schüler von Stufe zu Stufe dem nationalen Kulturfortschritt 
nachgeht, emptung-t er in der That auf jeder derselben zahlreiche Vor- 
stellungen, welche das Neue der nächsten Stufe vorbereiten, die es 
sam Teil ersebliessen lassen oder mindestens in die rechte Belencbtang 
rücken, in den rechten inneren Zusammenhang mit dem Vorhergehenden 
bringen. Was auf der einen Stufe gelernt wiifl, dient sogleich als 
starke Aneiguungshilfe auf dem Stoffgebiet der nächsthöheren Stufe. 
Das Gewordene erklärt das Werdende. An der Hand der historischen 
EntwieUuig lllsst sieh dann jedem Seboljahre, in niederen wie höheren 
Schulen, ein EaltnrstoiT snteilen, für den dann die günatigaten Apper- 
zeptionsbedingungen vorliegen , natürliche wie künstlich geschaffene. 
Aufgabe des Lehrers ist es nun. die Zöglinge in die Kulturstufen 
80 zu vertiefen, dass sie die historischen Thatsacheu möglichst lebendig 
sieh Torstelleni mSgUdist grfindlieh Terstehen lernen nnd mit den Oef&hlen 
der Tdlnabme mOf lidist iniiff Terknttpfen. Solch i);rfiifdUebes und ge- 
fBblswarmes Erfassen des BUdnngsstoiTes wird mit dem Ansdrock des 
Dnrchlebens bezeichnet. 

Kierdurcii wird zugleich die Bildung des historischen Sinnes ge- 
währleistet.**^) Soll derselbe in natnrgemässer Weise heranreifen, ao be« 
darf es einer langsamen nnd Torsiobtigen Fflbmng. Ihn sn bilden 
dadurch, dass dem Schüler die G^^wart als Ausgangspunkt dargeboten 
wird,***) erscheint als eine grosse Ungereimtheit, der die Wahrlieit 
von der historischen Nähe und der psychologischen Ferne noch nicht 
aufgegangen ist. 

Oder will jemand bestreiten, dass es in der mensehlicben Ent- 
wicklung eine Zdt giebt, wo die Phantasie noch stKrker schafft 



*} Vergl. Lauge a. a. 0. 

**) Vergl. „Grensboten«" 1891, 45. Heft: „Der Stieit um den Geschichte- 

Unterricht." 

***) Vergl. IV. Heft „Aus dem Tädago^jischeu Universitäts - Seminar," 
Langensalza. Bey«. 1892. 

4* 
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ab im Jünglingsalter? Und dass sich diese Zeit am liebsten beseUlfligt 
mit den Erzeugnissen, die dem Kindheitsalter des Volkes entsprungen 
sind? Damit beginne man in der vSchule den Unterricht und setze 
die Unterhaltun|;en des Hauses fort in der Darbietung Grimmscher Volks- 
inttrcbeiL Sie liBd die beite und geeignetste Nahningsweiee iftr eine 
Zeit, wo das Kind alle Dinge noch als seinesgleichen betrachtet and 
behundelt und daher die Wirklichkeit lediglich nach seinen Wünschen 
und Phautasieen gestaltet. Mit der zunehmenden Kenntnis der Wirk- 
lichkeit wird aber die Märchenstuie überwunden. Die Anssenwelt tritt 
dem Kinde aJe eine vom Ich und seinen WUnsehen anabhängige Objek* 
tivitftt gegenüber. Trotadem giebt das Ich seine gestaltende Kraft niebt 
anf ; es ftndert sie nur, indem es allmählich einsieht, dass es sich zur 
Beherrschung, zur Bewältigung der Anssendinge nach deren Natur richten 
müBse. Diese Entwicklung hat auch die Gesamtheit dorchgemacbt. 
Dem Kinds kann sie in epischer Weise nahe gelegt werden in der 
Gesehiehta BoUnsons. Hier bdconunt der Schiller eine Ahnnng davon^ 
welche Riesenarbeit in der vorhistoriBchen Zeit geleistet worden ist da- 
durch, dass sich der Mensch die Natur dienstbar machte. In den An» 
atreugnngeu des Robinson tritt dem Schüler greifbar zu Tage, welche 
littbe anch die kleinste Errungenschaft dem Kenseben gekostet ba^ 
gegenüber der gedaakenloaen Stampf hdt nnd gelUilloBen Boheit, mit 
der so Tide Zdtgenossen an den Wohlthaten der Koltararbeit Torttber- 
^ . gehen 

,ß^Tt^%Wiy Aber in Robinson erfährt der Schüler nur, wie sich ein Einzelner 

^ iiwc* ^^^^ eigene Anstrengung emporarbeitet und sich die Natur bis zu 
einem gevissan Grad nnterHiaa macht. Darnach mnss er in eine grOssräft 
»v*^^^^ menschliche Gemeinschaft eingeführt weitleii. Eine solche tritt ihm ia. 
lJlJL^y.',f den einfachsten sozialen Verhältnissen, in der Familiengeschichte der 
^ biblischen Patriarchen entgegen. Welche natürlichen Grundzüge mensch- 

i,< ^MvUk liehen Füblens und Strebens, welche einfachen und kostbaren Elemente 
/ ^ V * atter geaeUigen YerfaMltaiise hier gegeben sfaid, haben Goethes and 
Herden Schildeningen des patriarehalisahen Lebens in beredter Weis«. 
^ Ii«." aniJsezeigt. 

^J^^fXJ^^ Hier sind , die rechten Elemente für die Wecknng des Geschichts- 
Sinns gegeben. Nur aus dem Bewnsstsein der Familie herana ..ent- 
&V * Wiekelt sich der historische Sinn. Er wächst nur allmäblicb und nichta 
Tiaiefcht ist wichtfger als sein Ansgaagsponlrt; denn mit ihm Ter- 
X^\\ binden sich die eigenen Kindererfahmngen, die eigene Familientradition 
und die heimatlichen Sagen. Diese bilden die natürliche ICingangspforte 
für die Darbietang des Geschichtlichen, das nun eintreten mag, nach- 
dem die Auffassung für das Thataächliche in dem Kinde geweckt und 
gestirkt worden ist.*) 

Die Forderung dea Durchlebens der Knltorstufen ist aber seibat- 
verständlich nur cum grano salis zu verstehen. Nicht dies kann ihr 
Sinn sein, dass es sich um ein völliges Eintauchen des Kindes in die 
jeweilige Kulturstufe, um ein gänzliches Vergessen alles dessen, was 
der Zögling schon in die Sehule mitbringt, handeln kOnne. Wir wollen 
nicht dem Irrtum Boosseans Terfhllen, der seinen ZOgling aas der 

*) VergL das „V. Schaljabr,;' 2. Aufl. Abschnitt: Geschichte. 
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Welt in die Einsamkeit entrücken will, nm Erzieher und Ziig^lins: in die ein- i 
fachsten und vorausgetzangslosesten VerhiUiiiisse zu bringen. Denn immer j 
ist daran zu denken, das» der Zögling ja von der Gegenwart umgeben 
iat, dasi er in der I^milie und im Umgang ein« Menge von VorsteUnngen 
■ich aneignet, die dem knlturgeschichtlicheaCteng weit voranfeilen; dass er 
in eine Kirclu-npremeinsphaft von Anfanf? an hineinp^estellt ist, deren 
Begründang allerdings erst im Laufe des Unterrichts hervortritt. Also i 
können wir niclit meinen, dass wir unsere Kinder erst zu Heiden, üann ' 
so Joden, dann in Ghriiten — erst m Jlgoni, dann ni Nomaden, | 
dann in Ackerbanern , Handwerkern , Eanflenten etc. machen wollen, • 
sondern . dass wir sie sucressive zn den verschiedenen Kulturstufen i 
hinführen, sie dieselben begreifen lehren und das Bewusstsein in ihnen 
.wecken: liier konnte die Menschheit nicht stehen bleiben. Dazu ist . | 

(allerdinga nOtlg, dan dfe Zöglinge sieh in die Jeweilige KnltnntiifB 
( mögUchat M einleben. Je mehr dies der Könnt de« XJnterriehts \ 
\ gelingt, ülD 80 mehr wird der Erfolt^ desselben gesichert sein. Daher i 
{ ist die Forderung berechtigt, dasa der Schüler in die jeweilige Kultur- I 
i stufe , die ihm der Unterricht vorführt , sich ganz einlebe , selbstver- 
/ ständlieli anter den angegebenen Besehrankongen. Daa Dnrehmaclien j 
nnd Darchleben bedeutet alio ein grOndlichea ond geflUdswannes Er- 
ÜMsen der BildungsstoiTe. 

Zu dem Prinzip der kulturhistorischen Stufen kann man übrigens, | 
wie Professor \ aihinger - Halle gezeigt hat, *) auf sehr verschiedenen /v ' 
Wegen gelangen:' .\ 

1. Anf dem reUgifie-theologiBehen Weg. Clemens v. Alezaadiien aehrieb r 
gegen die orthodoxen Eiferer seiner Zeit, welche die Beschäftigung mit( 

der griecliischen Litteratur verwarfen, eine Schrift ö iraidayoiyoa. Er zeigte; ^^/« d^'*'"^^ 
-darin, dass der göttliche Welterzieher die Menschheit durch Judentum! / 0 
ond Chrieehentnm liindoroli snm Gliristentnm gelUirt liabe, ond dassj ^yv" ./ •' 
desbalb in der Endehong des eiosebieii eben derselbe Gang einnhaltem '•*^^/ 
sei. Auch bei Augustin klingt diese Idee an; in neuerer Zeit bei\ ^ 
Herder, Lessing, Schleiermacher u. a. 

2. Auf dem induktiven Weg. a) Das Studium der Kinderseele 
dnreb die Psychologie zeigt gewisse Entwicklungsstufen, welche die 
einfitMhe Tergleiehende Beobaehtong der Eindesnator lelirt b) ünab- 
faftngig hiervon findet die Kulturgeschichte in der Entwicklung des 
Menschengeschlechts sowie einzelner Völker gewisse Fortschrittsgesetze 
und Entwicklungsstadien, c) Durch einfache Vergleichung fand man 
heraus, dass in diesen beiden Fällen die Entwicklungsstufen sich im 
wesentlieben decken. Herder, Jean Panl etc. 

8. Der deduktive Weg. Man geht aus von dem Erziehungsziel: 
'Erhebung des Kindes auf den jetzigen Kultnrstandpunkt. Ein Ausgehen 
von der Gegenwart ist unmöglich, da die Apper/^eptioneu fehlen. Dasj 
Kind muss allmählich auf diese Höhe hinaufgehoben werden. Herbart,! 
Ziller, Fr. A. Woif, Kapp, Niethammer, Dissen, Lilbker, Petersen n. a. ^) 

•) Vgl. Pädagogische Studien 1888, S. 93 f. und , Naturforsch ung und 
Sehule." 

**) Eine Kombination von Paukt 2 und 3 ergiebt die Grandprinzipien 
für die AofitelluDg des LehrpUms in den Emehungeschuleii. 
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4. Der pliUosoplilicbe Weg, eiBgeacUagen tob deoen, di« tieh In 
dcnPriBSipien auf den Standpunkt der Entwicklungsphilosophie Hegels etc. 
Btellen. Aus diesem allgt meinen Entwicklnngspriozip fliesfit die päda- 
* gogische Idee als Folgening sol'oit, da jenes allgemeine Entwicklnngs- 
prinzip besagt, dass alle Dinge in der Welt im wesentlichen demselben 
Entvlcklnngsprinsip fo]g«9. Diesen Weg rcblngen Hegel und seine 
Sehttler, auch Krause und Fröbel ein. 
^ 5. Der naturwissenschaftliche Weg. Standpunkt des Darwinismus. 
Das darwinistisohe Prinzip, dass die ontogenetische Entwicklung die 
phylogenetische rekapituliert, wird vom Leiblichen auf das Geistige über- 
tragen. *) Spencer, Hnxley, Conte n. a.**) 

Auf verschiedenen Wegen gelangt man also auf dieselbe Idee, die 
für die Pädagogik höchst fruchtbare Anregungen in Bezog auf die Stoff- 
auswahl in sich birgt. Dichter und Denker haben ihr in verschiedener 
Weise Ausdruck gegeben. 

/ Der grundlegende Herbartisehe Sata, dass für den werdenden 

plenschen nur das Werden der menscbheitlicben Enltnr, insofiBni.es im 
Richte der sittlichen Beurteilung dargestellt und aufgenommen wird, 
Jvon absolutem Interesse sei, und dass deshalb ein chronologisches Atif- 
steigen von den älteren za den neuereu höheren Stufen sich als nötig 
erweise, — dieser grundlegende Sata wurde Ton der henrsehenden Praxis 
bisher übersehen. Mit der DnrchflibniBg desselben mflsste eine bedeu- 
tende Veränderung im Unterrichtsplan eintreten. Die nächste Folge 
wäre die Beseitigung der konzentrischen Kreise im 
biblischen nnd profangeschichtlichen Unterricht. 
Denn es liegt auf der Hand, dass unser Friulp fir die Auswahl und 
Aufeinanderfolge der UnterrichtssteiFe in sttlktem Gegensatse an der 



*) Das.s diese Übertragung mit Vorsicht peschehen muss, ist schon angedeutet 
worden. Denn das angegebene Gesets hat nur Geltung auf die embryonale 
Entwicklung im Mntterleibe. Freüebende GescbOpfe tind fttunearea EinSttisen 
nnterworfon, die die stamm osgeschichtliche Entwicklung stark verändern k5nnen. 
Ebenso ist der Einzelgeist nach dem Eintritt ins Leben vielen äusseren Ein- 
drücken nnterworfen , die seinen IBntwiokluiigsgaog mit bestimmen nnd Tear^ 
■ebiedenartig gestalt«n. 

••) Wir können hier noch darauf verweisen, dass auch die Geschichte 
der Wissenschaften zu dem Gedanken des Parallelismus führt. |,Alni- 
liehe Sttifon (wie bei dem einzelnen im Fortschreiten von der Anschauung va 
Regel und zum Gesetz) zeigen sich aber auch in der Kulturentwicklung des 
Meosohengeschlechts und namentlich in der Entwicklung der Astronomie. 
Piese Ähnlichkeit zwischen den Stafenfdgttn der Entwicklung des Einxel- 
wesens und den Entwicklungsperioden der ganzen Gattung erscheint nadb 
neueren Forschungen als ein allgemeines Naturgesetz, welches die fortschrei- 
tende Entwicklunff der Organismen harmonisch regelt — ein Gesetz, welches 
sich auob wobl Idar genug in dem kuxsea Ansspmöhe darstellen dliifle:. 
Die Entwicklung des Indivimiums ist in Harmonie mit der Entwicklung seines 
Stammbaums. Nach diesen Naturgesetsen muaa aber auch die naturgemfiese 
Entwicklung der astronomischen KeBstoisse ^ee einselnen Menschen dnrch 
di<? historische Entwicklung der Astronomie vorgozeichnot sein." Benthin 
(Lehrbuch der Sternkunde. Leipzig 1872). Vergl. Koch in dem Erfurter 
nwilechulprogramm von 1842 und 1850; forner Matzat, Methodik des geo- 
graphischen tTnterrichts. Leipzig 1885; Z i 1 1 e r , Grundlegung S. Ifil ; Brzoska, 
Die Notwendigkeit pädagogischer Universitäts-Seminare. 2. Auü., Leipzig 1887; 
Lasarus , Lrt)en der Seele. L Bd. 4: Über das VerbflltniB de« Buuebasn snr 
(IfKiHimthfiit 
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bisherigen AnordnDiig steht, nach der für jedes Sclmljahr z. B. im 
biblischen Geschichtsunterricht mit mehr oder weniger Willkür einiges 
ans dem Alten nnd einiges ans dem Nenen Testament aasgewählt wird. 
Aveh die offisiellen SdmlordnvBgen riehteten sich naoli dieser dnreh 
lange Überliefenmg ehrwttrdigr gewordenen Versclirift. Dnrdi die An- 
ordnnng der Stoffe nach konzentrischen Kreisen wird 

1. eine heillose Vermengung der vfrscliiedensten religiösen 
und sittlichen Auffassungsweisen nnd koltorhistorischeu Standpunkte 
herbeigeftthrty wodnrelt keine einzige dieser Denkweleen m Uirem Beolite 
IcoBiBt nnd Mif d i e Alterntofe geeetet wird, anf der sie durch Harmonie 
mit der kindlichen Apperzeptionsstnfe am leleliteeten verstanden werden 
und am kräftit^sten wirken kann. Wenn es wirklich im geistigen 
Leben des Kindes eine Keihenfolge individueller Entwicklungs- und 
Apperzeptionsstufen giebt, die n. a. den Hanptepochen der Gesamt* 
entwieUvng entsprechm, so liegt In der TMchen Darbietung aller 
dieser Epochen innerhalb eines Jahres entschieden eine Vergewaltigiuig 
der kindlichen Apperzeption, und mithin eine Lähmung des Interesses. 
Hat der Schüler sich in einzelne Erzählungen mit Interesse vertieft 
nnd sich damit Leichtigkeit, Lust und Bedürluis zur Apperzeption der 
damit Bnsammenhlngenden Qesohichten- gesohaifen, so i^isst ihn das 
rasche Tempo der konzentrischen Kreise rfidcdchtslos aus seiner Ver- 
tiefung heraus und wirft ihn in eine ganz andersartige Geschichte, in 
völlig andere Verhältnisse hinein. Kaum hat er aber hier mit Mühe 
Boden gefasst und sich dadurch zu längerem Verweilen gestimmt, so 
beginnt das gransame Spiel von nenem. Die fconaeatrisehen Kreise 
lenrea das Kind somit anf immer wechselnden Bahnen an immer 
weehselnden Dingen , lassen vieles betasten , nichts mitnehmen ; vieles 
kosten, nichts geniessen. Sie reissen das Zusammengehörige auseinander; 
sie sammeln nicht, sie zerstreuen. Sie wissen nichts von der erziehenden 
Kraft, die in grösseren geschlossenen Gedankenmassen li^t, wie sie 
dnreh grosse snsammenhlngende Stolfganae herbeigefnhrt werden. 

2. Die konzentrischen Xrdse sind durch ihre ewigen, will» 
kürlich en Bepetitionen nur an sehr geeignet, daslnteretse 
zn töten. 

Beim konzentrischen Unterricht kehrt fast der gesamte Erzählung«» 
stofF in immer weehselnden StoiFeinheiten sechs bis achtmal wieder, nnd 

natürlich wird bei jeder Wiederkehr das schon Dagewesene repetiert. 
Diese Repetition wird , weil es die Darbietung sehr eilig hatte , meist 
sehr breit ausfallen und wird nach den oberen Stufen zu, wo das Nene 
spärlicher auftritt, immer mehr Zeit beanspruchen. Eine solche Art 
▼on repetitio ist nicht eine mater stndiomm, sondern eine Matter der 
Langeweile für Lehrer nnd Schüler. Statt des Interesses muss sieh 
im Zögling das drückende Gefühl geltend machen , dass er nicht von 
der Stelle kommt. Dazu kommt noch , dass durch die Vorwegnahme 
so vieler Hauptglieder der Erzählungen eine Eeihe von Gelegenheiten 
?erloren gehen, bei denen die Schüler leidit an spannender Erwartong, 
zun Spekulieren, anm Phantasieren hätten angeregt werden kSnnen, 
Kurz, die konzentrischen Kreise sind wie dann ansgesonnen, nm das 
Interesse zu schwächen und zn ertöten. 

3. Mit dem Verlust an Interesse ist aber im Gesinnungsunterricht 
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stets ein Verlnit ao reliffiöser und sittlicher Wärme verbunden. Und 
so richtet sich gesen die konzentrischen Kreise aucli das schon angeführte 
Wort Herbarts : Die grosse sittliche Energie ist der Effekt grosser 
QA iL Szenen und ganzer, unzerstückter Gedankenmassen — und das ver- 

lirrKfiO ^^j 1,^^^ Wort, dan man snr Bfldniifir des sympathetlMlieii, sosialen und 
religiüsea Interesses einen zusammenhängenden Stoff bedürfe, der „eine 
gelinde Wärme beharrlich entwickle." Nun haben wir in der biblischen 
wie in der Profangeschichte einen Stoff mit grossen Szenen und ganzen, 
unzerstückten Gedankenmassen. Warum wollen wir da die grossen 
Ssenen zentfickeln, am dem Zosammeiiliaiig heranireiseen und de damit 
; unverständlich und für das Gemüt der Kinder klein und wirknngsloa 
yx-jL-^-^ machen? Wie soll die warme Teilnahme an Menschenwohl und Menschen- 
j (j wehe , die doch nur aus naher Bekanntschaft mit Menschen lieraus- 

wächst, erzielt werden durch oberMchliche und hastige Beriihrungen 
mit BraehBtttcken ant Menschenleben ? Sympathetlsehes Interesse spinnt 
^sich wobl an einer einseinen interessanten Ssene ans dem Leben der 
vorgeführten Persönlichkeit an, aber es will fortgesponnen sein , wenn 
es stärker werden soll ; es will mehr sehen und hören von der be- 
treffenden Persönlichkeit , es will dieselbe begleiten durch weitere 
Lagen, Gemtttsstimmungen , Thaten nnd SoUefcsale; sonst enrelelit es 
.niemals den Grad von St&rke nnd Wirme, der ihm eine Daner im 
."Gemutsleben , sichere Wiederkehr bei ähnlichen Veranlassungen und 
'weitere Ausbreitung auf ähnliche menschliche Verhältnisse verschafft. 
Wenn daa nicht recht oft nnd recht energisch geschieht, kann das 
sympathetlBehe filteresse niemals svr liebe nnd zum Wohlwollen werden. 
So seUdigen die konaentrisdien Kreise mit dem ibiteresse aneh die 
Eräftignn; der gemtttlichen Teilnahme, beeinträchtigen sie das Hiterleben 
der Erzählungen und somit auch die Entwicklung der Religiosität und 
Sittlichkeit. Sie arbeiten also uubevmsst den Zwecken des Gesinuongs- 
nnterrichts entgegen. 

ffiJiyh^c Ji^ IMe V erfec hter der konsentrischen Kreise wissen nattirlich alleriei 

Gründe für sich ins Feld zu führen. Die besonderen Vorteile aber, 
welche sie den konzentrischen Kreisen zuzuschreiben pflegen, halten bei 
näherem Hinsehen und in richtiger Beleuchtung nicht Stich. So sind 
es namentlich zwei, die von Dörpfeld hervorgehoben werden. (Über 
den didaktischen Haterialismiu. Gütersloh. 2. AnH, 1886.) „Erstlich,* 
heisst es dort Seite 95 mit Bezug auf die biblische Geschichte, „wird 
in dem konzentrisch sif^h erweiternden Lehrgang die zentrale Gestalt 
und Geschichte des Heilandes auch schon den Kleineren so nahe gebracht 
nnd vertraut gemacht, als es unterrichtlich möglich ist Zum andern: 
weil die fianptgesehichten des Alten Testaments anch anf dw oberen 
StolSen wieder yoikonunen, so wird vermieden, dass das Vorstellnngsbild 
▼on den grossen Persfhilichkeiten jener Zeit allzu kindermässig bleibe," 
Darauf ist zu erwidern , dass die zentrale Gestalt Christi durch 
die Schulfeier des Weihuachtsfestes, sowie durch die fortlaufenden Kinder- 
gottesdienste den Kleinen — wenn anch nicht untonrichtlich, so dotdi 
erbanlich nahe gebracht wird. Wir schaffen foner dnrch gründ> 
liehe Bearbeitung der alttestamentlichen Vors tufe dem welt- 
unigestaltenden Auftreten Cliiisti den rechten Untergrund. Überdies 
sind ja die letzten vier Schuijuhre nach unserem Plan auss Chiles 8- 
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Heb dem Leben und Wirken Christi und Miaer Lehre gewidmet, In 

den höheren Schnlen bis 7.nm Abg^ang. 

2. Die Hauptgeschicliten des Alten Testaments werden auch in den 
oberen Klassen öfters vorkommen und zwar in immanenter Kepe- 
tition, welebe bekiunntlieb vor den hergebrachten willkttrlichen nnd lang- 
weiligen Bepetitionai gar vieles yoram bat. Die metbodiscbe Dnreb- 
arbeitung der Gesinnnngsstoffe nötigt immer znr sorgfältif^ston Ver- 
wertung und Heranziehung des schon Bearbeiteten , sowohl auf der 
ersten, wie auf der dritten und fünften formalen Stufe ; and nicht bloss 
innerhalb dei bibttiebeo, aendem awdi dea profuigeidüebtliebeB Steffel, 
die in enge BeiiebQng geeetst werden, wo ea nur gebt Hierdnrcb 
wird vermieden, dan das Yorstellnngsbild von den grossen Persön- 
lichkeiten, die in den frühem »^cbuljaliren vorkommen, allzu kindermässig 
bleibe. Im Leben Jesu, in der Apostelgeschichte bei der Bibellektüre, 
im Leben Lntbera etc. wird sich reichlicb Gelegenheit finden, die Ge- 
•taHen der Patriareben, Biebter nndPropbeten in eine bellere Belench- 
nng zu rücken , als es auf den früheren Stufen geschehen konnte , wo 
die Reflexion noch nicht erwacht ist nnd nnr die thataächlicbe Auf- 
fassung gilt. 

3. Der Einwurf ferner, dass man nur im Anschluss an die konzen- 
trisoben Kreise die kindUebe AppmseptionBkraft genügend berttcksieb- 

tigen nnd dem Schüler erst die leichteren , dann die schwereren Er- 
zählungen aus jeder Epoche bieten könne, während die Berücksichtigung 
der knltnihistorischeii Stnfen in bunter Unordnung bald cranz laichte, 
bald ganz schwere Jblrzählongen bringe, ist auch uichi bticiiliaitig. 
Denn wir beginnen mit den bibliaeben BnBblnngen bekanntlicb 
erst im dritten, mit den prof angescbicbtlieben erst im fünften 
Schuljahr. Sodann machen wir durch unsere ziiHamtncnhJlnf^'ende Dar- 
bietung alles dessen , was den Schülern überhaupt aus einer Epoche 
geboten werden kann, die Erfassung der schwereren Stucke den Schülern 
ao lelcbt, daaa ale deren Hauptzüge aof Omnd des featen, liebgewordenen 
Znaammenbanga mit HfllfB der Phantasie oft acbon voranskonstruieren. 

4. Die mit dem letzteren Einwarf häufig verbundene Ansicht, dass 
man erst durch Vorführung von Einzelbildern Apperzeption für die 
Hauptmasse der biblischen Geschichten erwecken , dann zu zusammen- 
blügenden Biographien der beiligen Ißlnner fortacbrelten nnd endlioh 
■ilt dem Geaamtaberblick Aber daa Beleb Gottea aehliessen müase, be- 
ruht — abgesehen von der rein logischen und nichtpsychologischen 
Grundlage — auf der einseitigen Rücksicht, wie man am bequemsten 
und leichtesten den reichen Stoff in die Köpfe hineinbringe. Aber 
darauf kommt es uns doch gar nicht an, sondern vielmehr auf die Er- 
weeknng einea danemden religiösen Intereaaea , daaa daa aber — wie 
acbon ansgef&brt — durch die Anordnung dea Stoffea nacb konaentriacben 
Kreisen gehemmt und verdunkelt wird. 

Weil aber nur in und mit dem religiösen und sittlichen Interesse 
des Zöglings die Grundlage und Garantie für seine religiös - sittliche 
Bildnng nnd Fortbildung gegeben ist, so mfissen wir dafür sorgen nnd 
dahin wirken, daaa der Hemmschuh eines solchen Intereaaea, die An- 
ordnung des Stoffes nach konzentrischen Kreisen, aus unseren Schulen 
entfernt werde, nnd dass die offiziellen Schulordnungen diesem durch 



Digitized by Google 



68 



j)ie kaltarhi9ioruclieii Stufen. 



Tradition ehrwürdig gewordenen fiezept den Bücken kehren, am sich 
auf den Boden des ftUeln richtigen Priniipi der AvewaU naeh den 
knltDrhistoiisdieaStiifiBii la stellen. Denn der Anfimn naish dem historieeh- 

. genetischen Prinzip bezweckt Veredlung des Zöglings, w&hrend die 
Anordnung nach konzentrischen Kreisen auf möglichst rasche und sichere 
Überlieferung des Wissens geht. Die Prinzipien der Pädagogik liegen 
in der Ethik und in der Psychologie; eJeÜMrdem, wie wir lehen, den 
histotiach'genetiiohen Gang: Die konsentrieehen Kreite fcOnnen nicht 
die Bedentong eines Frinrips, sondern allenfiidls eines HttUbhegriA be- 
anspruchen. 

Auch sei noch besonders hervorgehoben, dass die Anordnung nach 
/konzentrischen Kreisen der Konzentration besondere Schwierigkeiten in 
) den Weg wirft Denn nach dieser Anordnung bildet Jedes Unterriohts- 

S fach ein besonderes Zentrum, und jed^s Fach schafft besondere Vor- 
) stellnngskreise in die Köpfe der Schüler ohne Bttcksicht auf die einheit» 
gliche Gestaltung des Gedankenkreises.*) 

Sind also die angegebenen Vorteile in erhöhtem Masse der histo- 
rischen Anordnung eigen , so haben wir nm so mdir Recht, die kon- 
zentrischen Kreise zu verurteilen und jeden Vergleich auf diesem 
Gebiet in der Theorie**) abzulehnen. Besonders sei noch hervorgehoben, 
dass die alttestamentlichen Stoffe eine Listorische und deshalb von der 
Pädagogik zu beachtende Vorstufe des Chrisventums bilden. Sie müssen daher 
als ein znsammenhftngendes Ganses Tor den nentestamentiiehen StoAn 
anftreten. Dass wir nns aber so nachdrücklich gegen eine Vermischnng 
von alt- un l neutestamentliclien Stoffen in jedem Schuljahr verwahren, 
hierzu zwingt uns vor allem auch der Gedanke, dass die aufgestellten, 
für ein Schuljahr berechneten historischen Stoffe zugleich den' 
Mittelpunkt eines jeden Schuljahres bilden sollen.***) 

Dieser Oedanke führt uns unmittelbar an die Schwelle unseres 
zweiten Kapitels , welches die Verbindung der einzelnen Lehrfächer 
zum Gegenstand hat. Beide Ideen aber hängen so eng miteinander zu- 
sammen, dass jede, für sich allein gedacht, für den Aufbau unseres 



*} Gegen die k onzentrisehen Kreise i. Jnst, Die Konzen- 
tration des ünt. Barths Erziehungsschule 1 u. 2 1880; Thrändorf, Pädag. 
Studien, 4. Heft, 1880, ö. 39; Staude, Deutsche Bl. 1883, S. 128 f.; Acker- 
mann, Pädag. Fragen, I. S. 25 tF. Vergl. Das dritte Schuljahr, 3. Aufl., 
S. 4 ; G. W i g 0 t , Die konzentr. Kreise , THl n d n e r , Seminarblätter, IV. S. 136 ff. ; 
Thrändorf, Konzentration oder konzentr. Kreise. Erziehungsschule 1885, 
lu. 2; Ackormann, Pädui,' Fragen, 1. Reihe. Dresden, Kämmerer; 
B a r t e 1 8 , Die Anwendbarkeit der Herbart-Ziller-Stoyscheu didaktischen Grund- 
slUce etc. Wittenberg 1885. Vergl. dio Entgegnung von Dr, 6 ö p f e r t; Dresden, 
Blcvl & Kämmerer; Just, Konzentration oder konzentr. Kreise. XX. Jahrbuch, 
8. 286 Li A. Richter, Die Konzentration. Leipzig 1865, S. 64; Qrabs, 
Konzentr. Kreiie oder nieht? Sehlesische Schnlzeitung 1888, 87—99; Lange, 
a. a. 0. S. 150 ff. 

**) Welchen Einäuas unrollkommene Einrichtungen, w. z. B. die der ein- 
oder Bweiklaflsigen Schnle, anf die Stoffrerteilnng ausüben, hthmen wir hier 

nicht berücksichtigen. Vergl. F 1 o r i n , Dio Methodik der Gesauitachule. 
2. AuÜ., Zürich 1886; ferner die Arbeiten von Hollkatani im Jahrbuch de« 
Vereins für wissenschaftl. Pädagogik, 23. n. 24. Bd. 

•**) Vergl. G r a b s , Eine neue abfällige Beurteilung der Herbart-Zillerschen 
Fftdagogik. Erziehuugaschule 1885, 10 — 12. Schlesische Schuli&eitung 1885, 
19, 80, 82, and 1886, 8. 
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Unterrichts an Bedeutung wesentlich verliert. (Vergl. das 2. Heft der 
pädago(nscheD Studien 1888.) Während die Idee der liulturhistorischen 
Stufen das Nacheinander in Betracht zog, hat die Konzentration«- 
idee es mit den Hebenelnander der UnterrichteBtofEs za than. 
Beides ateht, wie wir leben werden, in inniger Besiehonf m etnaader. 

Ehe wir aber der zweiten grundlegenden Idee uns siwendsD, sei 
das Ergebnis unserer üntersuchungin folgender Übersicht znsamnengeliMst: 

Als ersten leitenden Gedanken hatten wir gewonnen: 

Die AnawaU der darzubietenden Nahrangsstoffe muss sich genau 
an die jeweilige Faimngtkraft oder an die jeweUige An^eneptiinu- 
■tnÜB der Schüler anschlieieeo. Dann wird das latereiia ala ein frei- 
ittigendes hervortreten. 

Einwand: Ist die Fassungskraft auf den verschiedenen Altersstufen 
bei den einzelnen Individuen nicht sehr verschieden? Allerdings. 
Andereneits *wird man in der Jogendliehcn Entwieklnng gewieee Br^ 
gebnine aniflnden, die bei jedem normal angeleglen Kind als Durch- 
schnitt zn gewisser Zeit hervortreten. Diesen Durchschnitt wird die 
Didaktik zn Grunde legen müssen; über denselben werden einzelne 
Schüler immer hervorragen, andere etwas nachstehen. Iiier muss dann 
dnreh individuelle meUiodieelie Behandlung eeiteni de« Bniehera nadi- 
geholfen werden. 

Vor allem aber erwächst aus dem ersten Satz für den Erzieher 
die Notwendigkeit, sich klar zu werden über die Entwicklungsstufen 
des kindlichen Geistes ; nach der theoretischen und nach der praktischen 
Seite hin, d. h. der Ersieher mnas sieh Beehenaehaft an geben venroehen 
über die einielnen Phasen der inteUektaellen Entwidtlnng ao gnt wie 
ttber die der moralischen. 

Kennt er sie, dann wird er nach den Stoffen suchen, in denen 
sowohl die jeweilige intellektuelle wie moralische Entwicklungsstufe 
lieh wiederspiegelt 'Die Stinunnngen, Neigungen, Wttnsche und Lrttena- 
anBehannngeD, wie sie in dem Sehfiler gerade lebendig sind, linden sieh 
in den dargebotenen Nahrungsstoffen wieder. Deshalb werden sie gorn 
anfgenommen, mit Lnst Teiarbeitet, vielleicht gar mit Heisshnnger 
verschlungen. 

Wo aber finden sich solche Stoffe? Ohne Zweifel in der gewal- 
tigen gtfstigen Bttstkammer, welche die Knltnrarbelt der Uensehheit 

seit Jahrtausenden in sich aufgenommen hat. Hier heisst es non Um- 
schau halten, prüfen, sichten, ordnen. Aber wird diese ungeheure Hasse 
den Erzieher nicht erdrücken, also dass er nicht weiss, wo aus, wo ein? 

Leicht könnte es geschehen, wenn er nicht durch dieses Labyrinth 
an einem roten Faden sidi dnrehfinden kannte, woin niebt in einem 
Gedanken eine Beschrtnknng verlangt würde , die dem BnieliOT die 
Ans wähl erleichtert. 

Dieser Gedanke ist uns schon bekannt. Er heisst : Unser Zögling 
ist durch die Geburt in ein bestimmtes Volk hineingestellt. An der 
Xnltor dieses Tolks hat er dereinst tdlsnnehmen ; nieht an einer Welt- 
Irnltnr, die ja nnr in der Idee Existenz hat und sich in Wirklichkeit 
zusammensetzt ans so viel Faktoren, als knlturfähige Nationen an der 
der Weiterführung der menschheitlichen Entwicklung arbeiten. 

In der nationalen Gesellschaft soll sich unser Zögling dereinst als 
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selbstthätiges Mitglied ausleben. Dazu gfeliört, dass er sicli dcB natio- 
nalen Kulturgehalts bemächtige, dass er Verständnis für die verschiedenen 
Seiten der nationalen Arbeit erhalte. Also Beschränkung bei der Ans- 
wähl der Stoffe auf die nationalen Denkmäler in Sprache, Wiuenseliaft 
nnd Ennet. 

Aber diese Beschränkung ist nicht so zn verstehen , als ob aus- 
schliesslich nur deutsch-nationale Stoffe herangezogen werden dürften. 
Unsere Kultur ist keine autochthone. Sie ist wohl einer Pflanze gleich 
am eignem Keim entepnwsen, aber nieht ane eigner Triebkraft allein 
emporgewachsen. Von Terschiedenen Seiten her empfing sie itarke und 
nachlialtige Einwirkungen. Tn die religiöse Entwicklung unsers Volkes 
griff das Christentum als etwas von aussen Gebrachtes ein, und es dauerte 
Jahrhunderte, bis eine völlige Verschmelzung des christlichen nnd des 
germaaledien Qdstee stattfuid. Nach der tathetischen Qeite hin aber 
ward für Uttecatiir und Knnat eine Vortebmäsong dee griecbiadien nnd 
des germanischen Geistes vollzogen. Und wie stark die römische, 
später die französische und ens:lische Kultur die Entwicklang nnserea 
Volksgeistes beeinflnsst hat, ist bekannt genug. 

Ohne Zweifel wird nun derjenige am lebhaftesten, am tiefsten in 
die komplisierten VerbUltnime der Gegenwart eindringen nnd am klarsten 
die mannigfachen in ihr wirkenden Strömungen verstehen, der die ver- 
schiedenen Fäden deutlich bis zu ihren Ursprüngen hin verfolgen kann, 
von denen sie ausgegangen sind. Nicht jeder im Volke wird dies thun 
können. Die weitverzeigte Kulturarbeit zwingt die Menschen zui* Teilung 
der Arbeit So werden die breiten Haesen des Volks sieb begnügen 
mfissen, wenn ihre geistige Entwicklung genährt wird an den biblisehen 
und den rein nationalen Stoffen (Volksschule); die Gebildeten machen 
sich die Kultur der Nachbarvölker, namentlich der Franzosen und Eng- 
länder za eigen (Mittelschule), die Gelehrten erhalten allein die histo- 
risebe Bildung, d. h. sie Terfblgen die nationale Knltnr r&ekwtrts bis 
.in die ersten Ani&nge nnd sneben Ton Met ans das Verständnis f&r 
sie zn erfassen (Oymnasinm). *) 

*) Damach ergiebt sich folgende Gliedernng der Erziehungsschulen (veigl* 
Sein, Pädagogik. Sammlang Göschen, Stuttgart 1893, 2. Aufl., S. 30): 

Organisation des Bildungswesens. 

A. Erziehungsschnlen. 

T. Volksschule. II. Mittelschule. III. Höhere Schule. 



a) 1. -f). Schuljahr: Allge- Realschule. a)Ober- b. U y m n a s i n m. 
meine GrundschnlA. Oe- Engl, o d e r Fran- RealBChule. Griechisch, Latei- 
meinsaniflr Unter- zösisch. Französisch a. nisoh . Frantösisch, 
ban für alle Schularten. 6.— 10. Scbnljahr. Englisch. Engliacb, 

b) 6. -8. Schuljahr: Volks- ' t^-. . .. .. . 8.-l!i Schnlj. 6l~12. Schaljkbr. 

Bohule, Oberbau. ^ Kleinhand«l, ^ - ' - . ' 

Gewerbe, niedanir Baa- u. Ber^* Universität. 

Arb«iteratanai. e. S. Bauer, Terw«ltimgii- Akademie, O^ilitär. 

Handwerker, Lob»* dleatt «it«. Forstakadem., Ffllyteelmllnni.) 
arlMiter eta L&ndwirtach. A., 

Post, Reehnans^vraMO. HaoddL ladnstri«» 
Lebrerseniiri , Polytechnlklllll, lÜUUr. DBiveiS. 

]J. Fachschulen. 

Ackerbau-, Bergwerks-, Gewerbe-, Uandolaaohulen. Forstakadflmle. 
Militär- und nautische Lt hranstalten. Lebrer^Seminar. 

Polytechnikum. Universität. 

(Kor dM Beif e - Ze nsnie der unter U uid III geMaatea Anstoltaii 
«dlla 4i« B«««fllitlgiuig nm BiqjlliilgeB^eut gebend 
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Ob aber im engeren oder im weiteren Rahmen die nationalen 
Knlturgüter überliefert werden, immer wird für die Answabl des Stoffes 
ein Gedanke massgebend bleiben. Derselbe lautet : Mit der Überlieferung 
des gegenwärtigen Standpunktes kann die didaktische Unterweisung nieht 
begoiwai werden. Derselbe iit viel sn komplisiert, vUü m siuanimeii- 
gesetlt, ein Produkt jahrhundertelanger Arbeit. Das Verständnis fDr 
die Gegenwart anzubahnen wird immer als das Ziel — nicht als Aus- 
gangspunkt dem Erzieher vorschweben müssen. Wie das Volk den 
gegenwärtigen Kalturstand nicht auf einmal erobert, sondern in lang- 
nmem, mlhiamem Anetiei; durch fortgesetste Anttrengung erhalten hat, 
■0 wird man aneh dem ZOgUng nicht den mühsamen Weg ersparen 
können, auf dem man zur gegenwärtigen Höhe stieg. 

Hier tritt wieder der fachwissenschaftlich-logische und der erzieherisch- 
psychologische Gegensatz in aller Schärfe hervor. Der erste sagt: 
Überliefert doch so schnell als möglich die Besnltate der mensch- 
heitliehen Bntwieklnng, das fertige geistige Besitrtnm dw jetzigen 
GenmtioB , damit der ZQgUng sofert orientiert sei. Bier spielt eben 
der Besitz des Wissens die Hauptrolle. Aber darauf kommt es in der 
Erziehung nicht in erster Linie an, sondern auf die lebenspendende Kraft, 
die aus dem Erwerb der geistigen Erbschaft, die uns von den Vätern 
überkommen, entspringt, die allein das selbstthätige Fortarbeiten auf dem 
gelegten Qronde gewlbrleistet Diese lebenspendende Kraft wird am 
besten entwickelt, wenn der werdende UenMh an dem Werden des 
geistigen Besitzstandes genährt wird, wenn ihm nicht einfach das fertige 
Erbe überliefert, sondern wenn er i^enötigt wird, den Weg — wenn 
auch abgekürzt und zusammengedrängt — sn durchlaufen, auf dem das 
jetzige Wissen, KBnnen nnd Wollen errangen nnd «rarbdtet worden 
ist. In dem Werden der Knltnrarbeit liegt fdr die werdenden Mensehen, 
die zu dem gelangen sollen, was das Volk jetzt hat, der einzig interesse- 
zeugende, Gemüt nnd Willen bildende Stoff, Nur das Werden interessiert 
wahrhaft, das Gewordene nicht, da sich in jedem Menschenkinde die 
Werdflkraft, die SebSpflingslnst des Vcdkes wiederholt, bald stirker, 
bald sehwSfllMr. 

Hteran knlpft der endehende Unterrieht an. Er wird an den 

kulturgeschichtlichen Entwicklungsgang des Volkes gewiesen nnd an 
die Stoffe, welche diesen Gang versinnlichen. So haben wir von zwei 
▼ersehiedenen Ausgangspunkten aus das Ergebnis zu verzeiclinen. 



Answahl des Stoffes. 



W V r 'l n .Irs Einz. 



Interesse. 



W r '] r n des Ganzen. 



A. Appon^tlonstaÜBn 



des Einzelnen. 
Individ. Entw. 
(Psychologie.) 



B. Entwicklungsstufen 

der Gesamtheit. 
Gener. Entw. 



(Geschichts-Phil.) 



Lehrplan-System. 
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Drei Sätze sind also für die Auswahl der ünteiriehtsstoffe in den 
IMehnngMclukB mnasgebeiid: 

I. In dem werdenden Meneebei ruft dat Verfoloen der natie- 

i l mien Kultur, im Liciite der ästhelieclien Beurteilung dargeetellt 

' und aufgefasst, naclihaltiges Interesse hervor. Darum chrono- 
logisches Aufsteigen von den älteren, einfacheren zu den 
neueren, verwickeiteren Stufen und Verhältnissen. 
^ 2. Den Betrachtungen sind lilassische, der Jugend zugängliche ^«^^ 

vv^M VLT Daretellwigen zu Grunde zu legen. „Perioden, die kein Meieter 
j beschrieb, deren Geist kein Dichter atmet, sind der Erziehung wenig 

k l^wert." (Herbart.) Nur klassische Darstellungen laden den Zögling 
. ^ ^zu stets lohnender Rflckkehr ein, nur sie geben dem Interesse und 
(t. *^vv^^, ,^^/der Begeisterung des Zöglings dauernde Nahrung. Nur aus ihnen 
- V ^ IfprlGlit die Vergangenheit mit volltönender Stimme zur Gegenwart. 

3. Grosse, ganze, in sich zusammenhängende Stoffe vermögen 
. ' allein die Teilnahme des jugendlichen Geistes in genügender Tiefe 

Jii^ zu erregen, dauernd wach zu halten und darum charakterbildend 

j JH-U' wirken, 

^^'^j \ ^ "^''^ groaee eittiiehe i^nergle iat der EITekt groaaer Sienen 

n.w«i' T^' und ganzer nnzeretSckter Gedanicenmaeeen." (Herliart) aJ*"^^ 
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II. 

Die Varbindung der Lehrfächer. 
Konzentratkin dee Unterrichts. 

Utteratar : Ausser den unter 1. genannten Schriften und Aufsätzen : 
Zill er, Grundlegung. §19. — Willmftnn, ndagogische yortrftffe. 2. Aofl. 

— Kern, Grundriss der Pädagogik. 4. Aufl. Borlin. § 32. - D ft r p f e 1 d , 
Die ontetrichtliche Verbindung der sachunterrichtlichen oder WisseuBfächer. 
EnmaeliMiliee Sohnlblatt 1876. Heft 1 v. 6. — Bioliter, Die Komsenlration 

dea Unterricht«? in der Volk.-isclnile. Leipzig 1865. — Ackermann, Über 
Konzentration. Pädagogische Jb'ragen. 1. üeihe. 2. Aufl. Dresden, K&nimerer. 

— Jnst, Die Konzentration des Unterrichte. Erziehnngssohule von Bartb 
Nr. 1 u. 2. 1880. 3. Jahrgang Nr. 4. — Reinerth, Über Konzentration. 
Pädagogische Studion 1882. 3. Heft. — D 5 r p f e 1 d , Zwei dringliche Reformen 
ini Real- und im Spnichuntfiricht 3 Aufl. Gütersloh 1892. Müller, 
Die Konzentration des l'nt Kehrsche Blätter 1883, Seite 256 tt'. — M u t h e s i u s, 
Beiträge zur Konzentration etc. Weimar, Kirchen- und Schulblatt 1887, 14, 
17, 23, 34. - H 0 r n , Die Konzentration im Unterrieht der Yolknelmle. Bnotg. 
Scbulblatt Januarheft 1889. Gütersloh, Bertelsmann. — Loos, Der Osterr. 
Gymnasial-Lehrplan im Lichte der Konzentration, Wien, Hölder 1892. — 
Merian-Genast, Ausführungen zum Lehrplan Gymnasial-Programm. 
Jen» 1892. — Just, Praxis der Erziehungsschule. I. Bd., 1.— 4. Hell. IlL Bd. 
Altenburg, Pieror. — Rein, Aus dem Pädagogischen UniTer8it&ts<Semüiar 
8. Heft (Anhang). LanfpaoMÜsa, Bc^er n. SL, 189X. 



.Es kann nichti gediegen sein, Sl 
in allen Stücken tusammenhaugt." 

Comonlus. 

^.Warum fehlt iu allen Wisaenachafteu . , ' . 
und Künsten io sehr an Erfindern und seibat- j->^ »r 
denkenden Köpfen V Diese Fragfi wird am 
besten durch eine andere Frage beantwortet: 
Warum werden wir nicht besser erzogen ? 
Oott giebt uns die Seele ; aber das Genie 
müssen wir durch Erziehung bekommen. Ein 
Knabe, dossen gesamte Seelenkriiftö man so 
viel al.H möglich in einerlei Verhältnissen aus- 
bildet und erwcit'Tt ; ili-m man angewöhnt, 
alles, waa er täglich zu seinem kleinen W'i.ssen 
hinzulernt, mit dem, was er gestern bereits 
wnsste, in der Geschwindigkeit zu vergleiohen 
und acht zu haben, ob er durch diese Vw- 
gleichung nicht von selbst auf Dinge kommt, 
die ihm noch niobt gesagt worden ; den man - 
bestandig aus einer Soienz in 
die andere binübersehanlftsst 
den man lehrt, siob ebenso leleht Tom dem 
Besondem zu dem AIlgesBslBsa m taHuhan, 
als von dem AllgemeiBsn m desi Bssonlein 
sieli wiedsr hArabsolBssen, der Kaato wird 
ein Oenle werdra, oder msa ksan ntohts ta 
der Welt werden.« Lassing. 

•DoTtfh KOBSSiBtntlSB sorgt derSrziebiuifa- 
naterridit immer für das Dasein und die Br- 
haltoBff der Einheit des Bewnsstseins d. fa. der 
Persömiotakeit, bei dem Zöglinge, und das ist 
eine wesentlione Voraussetzung Tür Sittlichkeit ' 
und Glauben. Denn diese sollen Ja bei einem/, 
Mensohen nicht bloss vereinzelte, serstreate 
Eneheinnngen sein, sondern sein ganzes Leben 
so dorchdringen. dasein allem Thun und Wollen 
laiBsr disssUie ideale Oesinnoag in erkennsa 
ist« »ller. 

Folgen wir dem im ersten Absohnitt entwieicelten Prinzip der 
Stoifoiifwali], Bo erhalten wir dnroli die eingehende Analyse des Bildnngs- 
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gebalts eine Anzahl von Beihen, die, nebeneinander herlaufend, die ver- 
Mhiedeoen Seiten dar Kvltiirtlifttigkfiit des Yolkei danteilen. So die 

religiöse and sittliche EntwicklnDganilie , die profangescbichtliche , die 
ästhetische oder künstlerische , die sprachliche , die naturwissenschaft- 
liche und frf^ographische, die mathematische etc. Diese Reihen würden 
die £ntwickluug der einzelnen Wissenschaften in ihren Hanptwendepunkten 
wid enpiegein. So viele Seiten die nationale Knltiurtliitii^t tmtwM, 
so vldte wttrden aneli Im Untenieht in den einseinen Flekeni mr Be- 
arbeitiing gelangen. 

Ohne Zweifel ein nngehenrer Reichtum der verschiedensten Vor- 
stellungen, der in diesen Reihen aufgespeichert ist. Ein buntes Allerlei, 
das da vom Markt des Lebens, wo es auf viele Kräfte verteilt erscheint, 
hineingetragen ist in zusammengedrängter Form in die Werkstatt der 
Sehlde. Wird diese nnter der Last nieht eriiegen? 

Diese Frage ist sehr oft bejaht worden, ohne dass man anzugeben 
wnHte, wie dem sn begegnen sei. Oder wenn man etwas Torbraehte^ 
so blieben doch die Forderungen sehr allgemein. Wie c. B. wenn ge> 
sagt wurde: „Es mögen alle nur denkbaren Veranstaltungen getroffen 
werden , damit durch Einheit in den Grundlagen , Anschluss des Ver- 
wandten, Vereinigung des sich Ergänzenden Zeit und Kraft erspart, 
Intensität des Unterriehtsresultates enttebt werde. Wenn man anf 
gewissen Lehrplänen zu einer Zeit nebeneinander finde Gescliidite des 
Mittelalters, Lektüre des Herodot, Geographie von Amerika, deutsche 
Litteratur seit Lessing — so müsse man froh seiu , wenn die Jugend 
nach altem Brauche um einige dieser Gaben sich nahezu nicht kümmere 
und mit ihrem Intereese abaehlieisend sieh In irgend einer Gegend des 
Untenriditafeldes eigenmächtig anbaue."*) Diee ist allerdings so ; aber 
einen gesunden Zustand wird man dies kaum nennen können. Vielmehr 
handelt es sich darum, aus einer confusa varietas leeUonam eine ordinata 
varietas zu machen. 

Aber wie ist dies zu thun ? Die Geschichte der Didaktik zeigt ver> 
sehiedOne Terenelie, eine Konsestrntien des ünterrloliti — denn 
mit diesem Namen pflegt man die Verbindong der LeiirfKeher nuammen- 
avtessen — herbeinftthren. 



I. OetcMoMllclwr RtteUlltafc. 

Die bekanntesten Versuche seien im Nachfolgenden kon chaiak- 

terisiert. 

^irt>'*^"- 1. Man ging von der Thatsache aus, dass sich in einfachen Ver- 

• ' ^ ^ hältnissen, bei einer gewissen Einförmigkeit und Gleichmäasigkeit der 

'. ^^ *" Lebenifbrmen Idditer Charaktere ansbllden, ala in entgegengesetiteii 
^ Lebendagen, wie man thatsächlich unter einftudien Landleuten leichter 

. ^ Charaktere findet als unter den Bowohnern grosser Städte. Aus dem 
^\ *^ '^"^ gleichen Grunde war z. B. die ausschliessliche Kultur der alten Sprachen 

* • \ auf den früheren Gymnasien der Charakterbildung an sich günstiger 

^ > — 

A . t •v..^:-^' ^ ;*) Stoy, EacjUopIdie. 2. Aufl. S. 69 IT. 
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als die Vielseitigkeit^ nach der n an jetzt strebt. Anch manche päda- < - 

gogische Bestrebnngen und staatliche Vorschriften jüngeren Datums, . 
wie z. B. die prenssiscliH Regulativen aas dem Jahre 1854, haben ihre 
Berechtigung daiaut zu gründen gesncht. Wir würden dieselbe auch 
■«fort sageben» wenn die Einbeit der Penon an sieb and der daraaC«^^ ^ ^ 
gegründete Charakter das wären, worauf es allein ankäme. Aber^die jo^^* ^ 
Einheit 4er_Per8on iat ja nur_die notwendige erste Gnuidlage znr 
Bfidnng des Charakters. Will dieser anf ethischen Wert Ansprach 
machen, so mass zu der Gleicbmässigkeit, Geschlossenheit nnd Harmonie 
die Slttliehkeit binsatretea. SittUcbkeit aber ■chllettt Bioaeltigkeit ans. 
Wahre „SitÜl^bkeit setzt einen reichen, mannigfaltig gebüdeten Ge-^^^* ^^'^"'^ 
dankenkreis voraus , denn Sittlichkeit ruht im Wullen ; nnr ein reiches •, ^'"*[ 
Wollen , das einen reich angelegten Gedankenkreis zur Voraussetzung 
hat, entspricht der Idee der Vollkommenheit. Als die Wurzel des 
WoUena baben wir das Interesse erkannt nnd dämm als nftchstliegendee 
Ziel des ünterrlebts die Bfldnng eines vielseitigen Interesses. Haben 
wir dieses vor Avgen, so können wir nimmermehr einem Lehrplan unsere ^ 
Billigung geben, der nach dem Ausdrucke Stoys*) von ,chirnrgischeii_ 
Pädagogen' herrührt, die in einem blossen Abschneiden von Unterrichts- 
stofen nnd ganaen Uateniehtiflebeni das Heil fllr die Jugend erbUeken. 
Wir mtssen vieliaebr als ersten Gmndsata bei Aufstellung des Lehr* 
plana festhalten die „Normalität des Lehrplans*, d. h. die 
Vollzahl der Lehrfächer, welche nicht bloss die Minderzahl, sondern 
anch die Überzahl ausscMifisat. Die Normalität hängt ab von der Be- 
rtekliehtigung der Hanptaeiten der menseblfeben Kiltnraibeit nnd der 
Interessen, die darans entspringen. 

8. Femer hat man im Streben naeh Ver^faebnng nnd Kenaentmtion 
des Lehrplans vorgeschlagen: „Eins naeh dem Andern.* Jeder 

Lehrgegenstand ist darnach in sich zu konzentrieren nnd eine gewisse 
Zeit als Hauptfach zu behandeln. Nach seiner Erledigung tritt ein 
andrer als Hauptsache ein , nach der Vorschrift des Ratichius : Nicht 
mehr denn einerlei anf einmal! Naeh diesem Prinzip pflegen Erwachsene 
zn arbeiten oder Genies sieh treiben an lassen. Aber die Natur der 
Kinder verlangt Abwechslung ; und die Natur der Fächer verlangt eine 
stetige Pflege. Oder n:laubt man irgend ein Feld eine Zeit lang unge- 
straft liegen lassen oder vernachlässigen zu dürfen? Bildet man sich 
ein, aneh naeh langer ünterbreebnng anf eine Ernte rechnen sn dHrfSsn? 
j)aa Loenngswort «Eins nach dem Andera** ist daher , so bestechlich 
es im ersten Augenblick klingen mag, zur Herbeiführung des Unter- 
richtszieles nicht geeignet oder wenigstens sehr zu beschränken , wie 
z. B. auf die Erlernung der fremden Spracheo. Überdies hat dieser 
Orakelspmeh mehr die Aneignung eines bestimmten Wissens im Auge, 
als die Ersiehnng des Schillers mittelst des Wissens. Glanbt man die 
religiös-sittliche Bildung eine Zeit lang aus dem Auge lassen 
zu dürfen, nm anderem, notwendigem — praktisch notwendigem — Ranm zu 
schatten? Dies würde sich schwer rächen, da die Fäden zerrissen sind 1 
Die Änknllpflmg der Hanptfäden rechnet anf eine stete, kontlnnio'liehe 



*) Encykl. S. 80. Hauspädagog. S. 81. 
Dm «nte Sohu^iahr. 
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Fortführnng , wenn gesehtosBene Gedankenmassen sich bilden BoUeil. 
Sonst werden der Charakterbildung nur Hindernisse bereitet. 

^,r^ ^ \ ^- Andere sag en mit uns: „In der Einheit liegt die 

Kraft." „NlflETluMliiBiiMnder das Viflle, Mmdem i&- und mit- 
VvvX^ I eTnaiicler.*' „Verbindet «lies mit allem, eo gewinnt ihr an Zeit nnd 
[gewinnt an Kraft." Aber in welchem Sinne meint man dies ? In dem, 
dass man z. 6. für die Realien zu sorgen glaubt, wenn man gelegentlich 
bei der Lektüre langweilige Auseinandersetzungen anklebt, eine Abge- 
■elinuMlctheit , die redit draetiach hervortritt, wenn jranand z. B. bei 
den markigen Worten: Naeht mvM et eein, wenn Friedlanda Sterne 
lenchten, eines Breiteren sich ergeht über die Umdrehung der Erda om 
ihre Axe, die Aquinoctien, die vornehmsten Sternbilder! Oder wenn 
jemand Geschichte und Geographie so zn verbinden meint, dass er in 
der Geschichte aus vollem Beutel geographische Notizen hinwirft und 
^.■^ ^ nun meint, das sei Geographia. Als ob ein Sandhanfen sehen ein Oe- 
K bände wäre. Diese VermiBchnng der Lehrfächer, dieses In- ond Hit- 
>»U" \ einander steht zu der echten Konzentration in direktem Gegensatz. 

''-'^ 4. P'benso diejenige, welche e i n Zentrum für die Lehrfächer, etwa 
■ i^' ' iß Form eines Buches — wie der Bibel oder des Lesebuchs — oder 

einer Sprache — etwa der lateinisehte — oder eines Faches — 
etwa der Natorwissenschaften — festsetzt. Gegen diese Art Konien- 
tration kann man das Wort Herbarts mit Recht anführen , das gern 
von den Gegnern der Konzentrationsidee gebraucht wird : „Es wird sich 
zeigen, dass die Bemühung, alles auf eine Spitze zu stellen, dem Er- 
sieher ebenso sehSdlich werdmi mnss, als auf der andern Seite das 
Zenreissen nnd Zerstfiekeln demjenigen, was wirklich zusammenhttnft, 
ihm geworden ist." Wir brauchen uns nicht lanf?e bei der Widerlegung 
dieser Art Konzentration aufzuhalten. Sie ist längst als nicht stich- 
haltig erkannt nnd überwunden. Wer ihr folgt, der ist nach Mephistos 
Wort: «wie dn Tüer anf dilnrer Heide, von einem bSsen Geist im 
Kreis hemmgeflUirt, und rings nmher liegt sehOne, grfine Wetde." 
Durch eine solche Konzentration des Unterrichts werden notwendige Glieder 
des Lehrplans entweder ganz wegbleiben , weil sie sich nicht in den 
engen Rahmen des bevorzugten Unterrichtsgegenstandes einfügen wollen, 
oder sie werden zn dem im Mittelpunkt Stehenden in ein geschraubtes, 
unnatürliches Vwliftltnis m einander tretra, wie w«in s. B. der ganae 
Bechenstoff, das ganze naturkundliche Ifaterial ans den biblischen Er- 
zählungen allein geschöpft werden soll. 

Übciblickeu wir die angeführten Versuche, so ist anzuerkennen, 
dass durch alle die genannten Versuche die Konzentration des Geistes 
gefördert wird. Auf jede der angegebenen Weisen gewinnt der ZOgling 
an Innerer Sammlung. Trotzdem mussten wir dieselbe zurückweisen. 
Denn der Gewinn geschah anf Kosten der Charakterbildung des Zöglings, 
die nicht einseitig sein darf So wenig dem Erwachseneu die Ein- 
seitigkeit schadet, da er ja zuvor schon die allgemeine Bildung ge- 
wonnen nnd damit den Zugang zu jeder Art von Geistesbildung nnd 
Geistesthfttigkeit sich erSffiiet hat, so sehr würde dem Knaben nnd 
Jüngling die Beschränkung und einseitige Richtung des Unterrichts 
nachteilig sein, weil sie ihn hinderte, den freien, offenen Blick für 
Natur- und Menschenwelt zu erwerben, ohne den der sittlich-religiöse 
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Charakter nicht bestehen kann.*) Darob frühzeitige Beschränkung der Viel- 
heit und darch eine einseitige Richtung, die ihr gegeben wird, wttrde wohl 
die Schwierigkeit der Konzentration der Geisteskräfte beim Zögling 
abnehmen, aber dafür würden andere Hindernisse für die Bildang der 
Persttnliehkeit entstehen. 

Die Aufgabe also, die jedem Konzeutrationsversnch mehr oder ^^'^A ^ 
minder deatUeb ▼ortehwebt, die EjjnhjtL d e r J* e r s on, g j t d^ r /© *' 
V i e 1 h e rt^ d e b_ü n t §rri c h t s s i o f ^ e b~ z ir v e r b i n d e n , mnss KL4>*-^C£/*^ U.rJU4 ^ 
ÜuT'ändere Weise gelöst werden. In weiten Kreisen ist allerdings infolge 
der missglückten Versuche das Bestreben, die Unterrichtsfächer in Ver- 
bindung zu setzen, so sehr in Misskredit gekommen, dass man sich 
•ogar schaat, das Wort Konsentratioa la den Hand, geaehweige 
in die Fbder aa nehmen.**) 



2. Die etlilaclM und psychologische Begrfliidiuig der Kouan- 

trationsidoo. 

Die Idee der knltarUatoriioheii Staftn birgt iaaoflBni eine wahr- 
haft inteaiiTe, den Iiehrplan der Ersiehangüehvlen in der gIftcUiehtten 
Weiie nrngeetaltende Kraft in sich, insofern sie darauf dringt, grosse, 
{^anze, unzerstückelte Gedankenmassen schon durch die Answalil der 

Lehrstoffe dem Schülergeist nahe zu bringen. 

Aber diese Kraft wird erst voll zur Geltang kommen , wenn die 
Konzentration auch für eine Verbindung dieser Gedankenmassen Sorge 
trlgt. So geb&ren bdde Ideen anaammeBi nie darchdringen einander. 
Für ■ich allein genommen stdlen sie nur Tdlwahrheitra dar; 

im Zusammenschluss gestalten sie den Lelirplan /n einem System ami 

dem die Theorie der Formalstafen als Ergänzung hinzutritt. ^ 

Die Notwendigkeit, die verschiedenen Gedankenreihen , die der ^' j- ^ 
Unterricht bearbeitet, zu einem Totaleffekt zu vereinen, gründet sieh ^ 
nun teils auf eine ethische, teils auf eine psychologische y y. >f/c , 4. ^. 
Forderung. ' * — 

1. Die ethische Begründung. 

„Zwei Seelen wohnen ach! in meiner Brust, g^^J^/oL* 
Die eine wOl rieh Yon dar andern trennen." / 

Diese Klage Fausts hat schon mancher Sterbliche bald stärker, > \^ '^^J^ 
bald schwächer naebfBhlen mbssen. Die Zerrissenheit seines ^neru)^ ■ y '/ 
l&bmte Denken und Thun, Lraclite unheilvolles vSchwanken, Unzufrieden- '^" ' " 
Leit mit sich und der Well. Es ist der uralte Streit zwischen (ywtem ^Ut.^ d 
und Bösem, zwischen Nächstenliebe und Selbstsucht, zwischen Idealismus ' 
und Materialismus, zwischen dem Zug nach oben, nach dem höheren, und 
dem Zag nach nnten, nach dem gemeinen — der in jeder Ifenseben- 



*) Vielseitigkeit , sa^ Goethe , bereitet das Element vor , worin der fiin> 
•eitige wirken kann. (I'ädag. Provinz.) 

*•) Hierüber möge mau Dörpfeld hören ia seinem Schriftchon : Zwei 
dringUche Reformen im Real- und Sprachunterricht. Gütersloh 1892, S. 67. 3. Aufl. 

5» 
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brnet to1:t, also dass zwd Seelen in ihr sa wohnen scheinen, naclk 
den Worten des Dichters: 

} „Die eine hält, in derber Liebeslast, 

Sieh an die Welt mit Uatnmeniden Organen; 

Die andre hebt gewaltsam sich vom Dnst 

Zu den Gefilden hoher Ahnen." 



.j-fW-X^-T] Wie viele Menschen Zeigen solche oft schroff zu Tage tretende 
^,^7~~T7Zt7r^ Gespaltenheit. Sie erscheinen anders in ihrer Familie, anders in der 
,. ^ — — ~ — Gesellschaft, wieder andws in ihrem Beruf. Kommt es doch oft genng 
• ^VwJ/ iXA» vor, dass in ein und derselben Person religiSse nnd anderweitige 
\^ vr-wvOilivM/U'^ politische oder naturwissenschaftliche Anscliaunnpen nebeneinander her- 

t — gehen, die so verschieden sind, dass die Einheit der Person aufgehoben 

>^ \r>vv MUst. Die Thatsache ist unbestreitbar, das« viele Menschen immer anders 
TTir^Y^^T? m anderen Lagen ersehenen. Das liegt in der Verschiedenheit der? 
sw^^^^jpv. YorsteUnngskrelse begründet, ans der die verschiedenen Seiten des' 
^^Clk» tf»>-**^f)-' Geisteslebens dieser Menschen entspringen, in der einseitigen Kultur, 
^^^^ die diese verschiedenen Seiten gefunden haben, und in dem Mangel 

'^'^^ ' ! eines gleichmässigen Bestimmtwerdens durch gewisse allgemeine N^men. "-^^i^c 

Wenn eine Mehrheit verschiedener und v&Uig getrennter YorBtid!iiig8-| 
gmppen sich festgesetzt hat, Kaan von einer Einheit der Person, die/ 
anf der Einheit des Bewusstseins ruht, nicht die Rede sein. Diese/ 
1 aber bildet die primitivste Grundluge des Charakters. Demnach müssenj 
die Yeranstaltangen, die der Unterricht toifft, auf die Herstellung diese]/ 
Gmndlage gerlehtet sein. 

mmmemehr kann Zerrisseidieit das ethische Ideal sein. Denn 
ahgesehen davon, dass es unwürdig ist, wenn ein Mensch sein Leben 
lang solche innere Unwahrheit ertrögt, liegt doch auch immer die 
Gefahr nahe, dass bei gegebener Veranlassung der bessere Teil des 
' * • * ' Menschen von seinem Widersacher überwältigt und auf lange Zeit ^ 

-h «^»-v*^ . hinans nntordrttokt wird. ™^Tj_^_ j*? T'^^IKliT^^/^^^eit *) verlangt vi eFi^Q^ 
T J!1|Cj^ JUeMmibhr die Kpnzentratiogi der geisti^n^Kräfte , wo^pidh die8elhe_ge- 
-/ sammelt, gehalten und anf ein Hauptziel hingelenkt werden, wofür alle 
zusammenstimmen. Die einen werden den anderen ihrer Natur gemäss 
zweckmässig untergeordnet und alle werden zu einem System so zu- 
Bsmmengeordnet, dass sie richtig ineinander greifen nnd genan sa- 
sammenwirkeu, jede an der Stelle, mit der Energie, in der Ausbreitung,, 
^wie es das richtige Verhältnis zu dem relativen Gleichnis unter allen 
fordert. Es werden dadui ch nicht bloss die Hemmungen und Störungen 
nnter den zusammentreffenden Kräften vermieden, samt dem Krafverlust, 
der ans dem Widerstreit entspringt, sondern die Kr&fte potensleren' 
sich durch ihre Konzentration. Es wird dadurch eine um so grössere 
Gesamtwirkung erzielt. Auf der Einheitlichkeit des gesamten Geistes- 
lebens , auf der Einheit des Bewusstseins , auf der Sammlung' nnd Be- 
sinnung beruht nun die Einheit der . ,P.eraQja.. Je vollkommener die 
eixtselnMi Bestandteile nnswes Seelenlebens eins werden, desto mehr 
gewinnt die Person. Wir verlieren nns selbst, wenn wir in raschem j 
Wechsel bald dies bald jenes erfassen und In kurzen Zwischenräumen I 
immer von einem zum andern, springen ; dann wird unser Sinn zer- 1 



*) Ziller, Ethik, S. 19. Lsagensnlza, Beyer n. S. 
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! rissen; unser Wille ergreift ohne Kraft das eine, nm es bald wieder 
fahren zu lassen , und unbefriedigt lässt uns unsere frachtlose Arbeit. 
»Da aber, wo unser Geist mit klarem Bewasstsein ein Ziel sich setzte, ^ 
wo alln, was mit diesem Ziel sich nicht yerting, znrttckgedrängt wurde, «^/»^ vw 
wo wir alle UDsere Gedanken in diesem Punkte sammelten, wo wir, von .Üa^ 
iriRchtii^eni Tnterosse für eine Aufgabe ergriflfen, alle Zelt und unser 
gesamtes Seelenleben in den Dienst derselben stellten, da erstarkte 
unser Wille, da wuchs unvermerkt die Kraft, da stellte sich jene 
Freudigkeit des Schaffens ein, die frenndliche GeAhrtln des wahren 
Interesses, da treibt der erreichte Erfolg zu immer neuem Bingen, da 
wächst der Mensch mit seinen höheren Zwecken, da gestaltet sich je 
länger je mehr auf Grund der Sittlichkeit die in sich geschlossene 
Persönlichkeit auSjJ O hne Selbstzwanß und Kam pf kaan das freüiclf r ^»^i. / 
nidht geschehen. Es kostet grosse Anstrengnng , dass der Itensch in — - ^ 
einem unArakter werde nnd an einer solchen zweckmftssigen Ödstes* r/^ j 
Organisation gelange , wobei die vernünftige Einsicht die herrschende . 't --^ 
Gewalt ausübt und alle anderen Gedanken , Triebe und Begierden sich t — K 
dienstbar macht. Ohne Anstrengung können wir uns in dem, was wir ^ f*^^ 
sein wollen, nicht festigen und behaupten, können wir ans dem obersten v/ 
nnd letaten Ziel, das ans in der Cniarakterstibrke der Slttlidhikeit yor^ jp*^ — 
schwebt, nicht niheni. Ist es aber erreicht, dann hOrt der Streit der 
beiden Seelen in uns auf, dann erfahren wir an uns die Wahrheit 
des biblischen Wortes: „Bs I st ein köstlich Ding, dass das Herz Jest • 
^erde^ ' 

Um nun den Erwachsenen die Erlangung solcher Festigkeit au 
ermöglichen und an erleidttarn, wollen wir sehen die Jugend darauf 
hinarbeiten lassen. Sollen die Brwaeksenen dnen geschlossenen 

Gedankenkreis erwerben, sö mnss^ schon die^Jjngend stre daran_jge- v^*-;^**^ 
' wöhnt werden, das ganze Thun in und ausser der Schule auf einen CT^TTTI"!^^ 
liittelpunkt zu beziehen und die Konzentration der Kräfte vorzunehmen st /^ \\c L ' -~ ^'t 
und zwar nicht nur gelegentlich, nicht durch vereinzelte Ermahnungen^ ►»•-►^^T:;^ — ^#^1 
aondem mit aUen » besehailiNiden Wtteln. ^^-V 7 /'F ^''^ ^ 

Hierzu tieibt uns die ethische Grundlegung, falls wir mit ihr Emst 
maehen wollen. Biehtet sieh der Charakter vor allem nach eüiisehnn 
Gesiehtspnnkten, so muss anck der Enieknngalelixplan nadi soldien 

gestaltet werden. Leider wird dies nur zu oft tibersehen, indem man 
nicht tief genug gräbt und nicht bis zu den ethischen Voraussetzungen 
zurückgeht. Diese ethischen Betrachtungen verlangen eine Ordnung des 
Lehrplans, wonaeh die Zusammenfügung der Lehrstoffe die güustigsten 
Vorbedingungen gewihrt fttr die Konsentration der geistigen ErSfte, 
für die einheitliche Richtung der Gesinnung auf das Gate. Wir sagen 
nicht etwa, dass damit alles schon erreicht sei, keineswegs; — es ist 
nur ein Teil, ein Stückchen von dem ganzen Erziehungswerk, aber ein 
notwendiges , fundamentales. Ohne Konzenti-ation der geistigen Kräfte 
in ethischer Biehtnng Ist ein sittli^w Charakter nieht denkbur. Soll 
der Zögling zu einer solchen Konzentration hingeführt werden, so muss 
der Lehrplan dafür sorgen, duss die zusammengehörigen Gedankenkreise 
nnd Stoffgebiete nicht zersplittert, sondern gut zusammengeschlossen 
werden. 
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^^fjAity ^^Jb 2. Die psychologische Begründung. 

^ Die ethische Forderung lief daraus hinaus , in dem Zögling eine 

tugendhafte Persönlichkeit zu begriindeUj in ihm einen religiöa-sittlichtii 
C9iinkt«r anrabahnen, welcher die Kraft besitat, die Herreehaft dea 
BQaen an bekämpfen und erfolgreich fnr das Reich des Guten za 
streiten. Zu diesem Zweck £^ilt es , die geistigen Kräfte , die in dem 
Zögling geweckt und genährt werden, zu sammeln, damit sie sich nicht 
zersplittern, sondern in ilurer Einheit, in ihrer Zusammenfassung ein 
energiidLCC imd knftvoUei Wirken herromfen. 

1 ^ ' |> Wenn man nnn fordert, daaa die Einheit der Person gebildet 
-"'^ -r ^werdMi soll, so gebt man von der Voranaaetzung aus , dass diese Eln- 

» v^(LJL *t*-i|!iJ;'' nichts Ursprüngliches, sondern etwas allmählich Werdendes sei. 

Dies fällt in den Bereich der Psycholof^ie , die nachweisen und zeigen 
fj will^ auf welche Weise die Einheit der Person entsteht.*) Zunächst 

, oM^ • ^^^^ ^ Pwton, daa Idi, niebta Ursprüngliches, sondern etwaa 

\ tmt Werdendea, dahw aach Vertadaiichea und Wandelbarea aei. Daa 

ist nichts als ein psychisches Phänomen, nämlich das Bewnastsein einor 
lebhaften und bestilndij^en Wechselwirkung innerhalb eines unüberseh- 
baren Vorstelluugskomplexes , oder die Bezogenheit aller unserer Vor- 
stellungen und der aus ihnen entstehenden anderen psychischen Za- 
atftnde aafelnander. Daa vrird dnreb die Erfahrang beat&tlgt, nach 
der das Ich dem Kinde erst auf einer bestimmten Entwickloagsstufe, 
die in dem einen Individuum früher , in dem andern später erreicht 
wird, zum Bewusstsein kommt, und nach der das Ich in dtu verschie- 
denen Lebensaltern einen sehr verschiedenen Inhalt hat. Den iuuereu 
' Onud dafür, daaa alle iinaere mannigflaltigen VorateHnngen aicb gegen- 
seitig aufeinander beziehen und gewissermassen alle in einem Punkte 
in der Ich-Vorstellung sich vereinigen, haben wir in der Einfachheit 
i der Seele zu suchen, welche alles, was durch Gegensätze und Hemmungen 
nicht geschieden ist, zur Vereinigung hindrängt. Die Seele ist der 
Mannigfaltigkeit der Einfittase gegenüber, welehe Brfabmng and Um- 
gang auf sie ausüben, konzentrierend tbätig. Trotz dieaer konzentrierenden 
|. Thätigkeit ist aber die Einheit der Person keineswegs gegeben. Es 

•.•^u~4Ly»A*\v heisst vor allem die konzentrierende Thätigkeit des jugendlichen Geistes 
.-.uljL- w.u»A<, ' ^^^^ überschätzen, wenn mau annimmt, dass diese selbst die Verbindungen 
' ' ' Bwiaehen den mannigfachen VorstellangBkreiaeii heittellen werde. lat 
doch aelbst bei Erwachaenen die konaentrierende KnÜ der Seele oft 
nicht mächtig genug, die Einheit des Bewusstseins als Grundlage 
•jt»v»*i»»i>,^ die einheitliche Wirkung der Persönlichkeit herbeizuführen. Der 
Unterricht mnes also durch seine Veranstaltungen der konzen- 
trierenden Kraft der Seele entgegenkommen; darf in keinem 
Fall Hindemiaae in den Weg werfen, wie dies da geschieht, wo hete- 
rogene Vorstellungeu zu gleicher Zeit ins Bewusstsein geführt und nun 
rulUg ihrem Schicksal ttberlaasen bleiben. **) Ea handelt sich also, nach- 



*) Volkmaua, Lehrbuch der Psychologie. 3. Aufl. g 103. 

**) Stoy nennt in seiner EncyklopSdie a s. O. das als einen ungesunden 

Zustand, wenn man auf gewissen Lehriilfinon v\i einer Zeit noljL'nciuandcr findtt 
Goschiciite des Mittclalteis i Lektüre des Uerodot, Geographie von Amerika, 
dentsche Litteratur seit Lessing — nach dem bekannten alten Rezept: Nimm 
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dem dnrch die kulturhistorischen Stufen ein geordnetes Nacheinander 
herbeigeführt worden ist, nun ebenso ein geordnetes Nebeneinander fUr 
die Unttftielittatotb lietnttelleii. 



3. DidiMMie AniMliniiHi. 



Gemäss den psychologischen nnd ethischen Grundanschannngen er- 
hält unser Lehrplansystera ein bestimmtes Gepräge. Die orsten An- 
regungen, den Lebrplan nnd damit die StofTanordnung in den einzelnen 
Fächern auf eine Weise zu gestalten , wie sie sowohl der Natar der 
Wistentcbaften all der Natur der Leraenden entspricht, gingen von 
Herbart ans. 

So schreibt er in den Bemerkungen zn einem pädagogischen Auf- / . j ly 
satz (Ausgabe von Willmann, II, Seite 18 ff.): „Dass die Seele den fH^f*'l\Z 
Gegenstand des Wissens lieb gewinne, seinen Wert, seine Beziehungen, 
seinen Zusammenhang verstehe ; dass Fertigkeit und Knust in das Wissen 
lüneinkomnien, oder besser: ans ihm entspringen mftsse, ist gewiss die 
Hanptsache. Und hier gebe ich dass der Sehnlunterricht sehr leicht 
dnrcli die Mannip:fi\ltigkeit, die er umfassen mnss, dss einmal irgendwo 
haftende Interesse wieder losreisst ; ich gebe zu, dass er oft dem 
ächüler die Müsse zu rauben in Gefahr ist, die das eigene Verarbeiten 
erfordert Ultte. bh gebe nicht bloss ssn, sondern es war stets der 
wesentUdie Inhalt meiner pädagogischen Lehre, dass man diese Zer- 
streuung des Gemüts auf alle Weise verhindern müsse. 
Daraus aber habe ich niemals den in meinen Augen übereilten Schlnss 
ziehen können, dass man die Menge des Lehrstoffes bedeatend ver- 
mindem lEÜnne und solle. Sondern, dass man jede Methode, welche 
ttbcrflIlMige Zeit verbranebt, die dem Schüler zur eigenen freien ße- 
sehftfkignng hätte bleiben kOnnen, schon dämm als etwas Fehlerhaftes ^. 
ansehen muss ; dass femer durch die Ökonomie mit der Zeit, vorzüglich ^ 
durch die grösstmöglichste Intensität das Interesse .zii.jerreichen ist, *'7 
welches der Unterricht err^t, indem das gern (Seiernte sehr schnell , \ j " i 
gdemt nnd tief gefasst wird; das« endlich die Fügen, in denen das *^ 
menschliche Wissen zusammenhängt, anfs genaueste müssenil,» ^^r«^»" 
nntersncht werden, damit der Lehrer imstande sei, jedes einmal^ 



2—3 Quentcben Religionsnnterrieht, 2-3 Quentchen sogenanntes denkendes J,^ ^^.t 

Leaon , 1 Qucntclu'n Kalli^raphio , Orttiographie , Stilistä: und deutsche Q»« 

mmatik, ebeosoviel von der Mytholone, Anthropologie, Geographie, Astro-)'. A^v-v-t.*^^«. 

nomie, Oeometrie, Mathematik, Pb^ik, Welt- nnd NatuTgeRchichte, eine doppelte / j f * 

Dosfis von Arithinotilc , oinp einfuclip von froieni H:Lnd7.ot'"linen , ^-ingen und ^>^'*^^K ', 
Deklamieren, setze nach Belieben etwas Lateinisch, Griecbiscb, Französisch und 
Enfflisch hinsa, mische dies alles wohl untereinander, schüttle es des Tags 
mehrmals um und reicbe theelöffelweis der .lugpnd davon in der Zeit von 
7 — 12 Uhr vormittags und 2 — 4 Uhr nachmittags. Zum Nachtrinken während 
der freien Stunden kann man einige Pfund Privatarbeiten , Klavier und etwas 
^'ymnnstist hen Unterricht verordnen, die weibliche Jugend überdies mit Stricken, 
Nähen, lüikeln traktieren. 
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erregte Intereese sogleich Baeh aUen Biditimgeik hin fortwirke sa 
laaeeii) damit er mit diesem Interesse, wie mit dem eigentlichen Kapital, 

das er erworben, wuchern könne, und damit er die Störiitif>:en möglichst 
vermeide, wodurch dieses Kapital würde vermindert werden.'**) 

An einer andern Stelle I, 131 : „Wird nua dies alles , in seine 
"i L I Ahteilnngen nnd ünterabtellnngen wtdil zerlegt, gleichsam anf eine 
(«s^u^t^^ Tafel nebeneinander gelegt, damit das NStigste Tcn d«n minder Nötigen 
. geschieden und jedem Jahr und Stunde angewiesen werde : so kann der 

Kvrt/v**. Pädagog nicht anders, als über die furchtbare Masse erschrecken, sich 

.;. • y^AA^ selbst und den armen Kopf eines Knaben bedauern, in den so viele, so 
^ heterogene Dinge eingexwftngt werden mfissen. VoUends trübe wird 

^Kjc diese Aussicht, wenn man sich erinnert, dass doch eigentlich alles, was 
Wissenschaft lieisst, ursprünglich aus einom wahren und unschätzbaren 
*, . ii^-v^-v^A- . Wohlgefühl des Geistes bei dem Erfinder hervorging, dass ebendaher 
' " " ■ Erheiterung und Erhebung seine wahre Bestimmung bleibt — und dass 
jetzt, da alle diese Wohlthaten sich stundenweise In den Kopf des 
Knaben einpressen wollen, nicht nnr der Kopf von Ihnen gedriicktt 
sondern auch das Herz, die tiefere, feinere, teilnehmende Empfindung/ 
l* »»'-•'W ' von ihnen nach den entgegengesetzten Seiten auseinander gespannt, ge- 
i zerrt, gerissen werden wird, dass schlechterdings die Lust au dem Einen 

^'^^ . Unlust an vielem And«n, was stOrend daswlsdieBtritt, eneng«i mnss, 

\ X < K^*^^ — dass also mit dem mutigeren Kopfe, der sich diese Teilung des 
jj ]^^v**4 Gemtttes nicht gefisllen l&sst, die Erziehung in beständigem Kriege 
• r leben und dass sie der schöneren , sanfteren Seele , die sich keinen 

f Utl.-' * Hangel an Folgsamkeit verzeihen mag, eine ununterbrochene Reihe von 
I Kränkungen zufügen wird. Statt den aafstrebMiden Ideen zu helfen, 

:. yf\<f^ durcheinander zerstören ; statt die Empfindungen mit immer 

, neuer Wärme zu erquicken , wird sie sie durch dnander erkftlten und 

-ytxM >**-^(^- töten." 

vv! s«'!'^».' I, S, 472 schreibt er: „Wer hier die angesponneneu Reflexionen 

i. v*!.)jCi*^®' Einfluss des Gedankenkreises auf den Charakter) für sich. 
^'i^ Lu^^^^^^ sdiwerlicb umhin könnoi, der Überseugnng 

voll zu werden: die Bildung des Gedankenkreises ist der weswttlicliSte 
W \l* '^'"^^ Erziehung. Er vergleiche aber alsdann auch den gemeinen 

^ . J ';1 ^ Schü lYr^'m und den Cxedankenkreis, welcher hiervon zu erwarten ist. 

ö »Er überlege, ob es weise sei, wenn fort und fort der Unterricht wie 
-yv^it- V^t^Uiiine Darreichung von Notizen**) behandelt wird, und der Zucht 
allein das Unternehmen fiberlassen bleibt, aus denen, die menschlidies 



Antlitz tragen, Menschen zu machen." 
* Dass Herbart die angedeutete Schwierigkeit des Unterrichts fort 

and fort lebhaft empfunden hat, geht auch aus einer Stelle aus dem 
zweiten Teil sefaier Psychologie hervor: ^Ich kann mich hier (bei der 
Untersuchung über das nuTermittelte Nebeneinander von Vorstellungs- 



•) Vergl. I, 80, 291, 318, 371, 376, M97, HBi, 405, 446, 480, 515. II, 219,577. 

*•) Nicht Vielwieaerei, sondern ihr genaues Gegenteil ist das Ideal. Das- 
selbe wird gef&hrdet, wenn man dem jugcndlichon Geiste ein Durcheinander 
von Kenntnissen aufzwingt. Die natürliclie Folge dic8er verkehrten Methode 
ist die Abstumpfung des Wissenstriebes. ,\Vas einzeln blolien bleibt, hat wenig 
Bedoutung.* Vergl. Zill er, Philosophische Ethik, S. 149. Günther, Die 
Idee des erziehenden Unterrichte. Deutsche BU 1880, 50 u. 61. 
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massen, wie dasselbe anomale Geisteszustände bedingt) der Frage nicht 
erwehren, wie es in den Köpfen der Srhulknaben vorgehen möge, die 
au einem Morgen durch eine Keihe heterogener Lektionen hindurch ge- 
trieben wMden, deren jede sieb am folgoaden Tage mit dem gleiehoi 
OlockenBchlag wiederbolt und fortsetzt. Sollten diese Knaben wohl 
die verschiedenen Gedankenfäden, welche da gesponnen 
werden, untereinander und mit denen der Erholungsstunden in 
Verbindung bringen? Es giebt Erzieher und Lehrer, die das mit 
einem wunderbaren Yertranen voianaaetien nüd deshalb weiter nicht 
bekümmert aind.** \ « ' « / 

Viele sehen das Problem gar nicht: Die werdende Person defc\ >^ iU- )Jutf 
ZOglinga ist das Zentrum, worauf das Viele der Interessen immer | ^ . . . 
zurückgezogen werden mnss, die Konzentration aber ist die Ver- | ^***^ p 
einigling des Vielen, was der Unterricht darbietet, in der werdenden/ , 

'"Person des Zöglings.*) 

Es fragt sich nun , wie lässt sich die Vereinigung des Mannig- 
faltigen erreichen ? "\Vpl(:he Veranstaltungen mnss der Unterricht treffen, 
damit das Viele, welches er darbietet, nun auch in der Einheit des Be- 
wusstseins zusammengefasst werde?**) 

Dasa solche Veranstaltunfren nötig sind, wer wollte dies leugnen ? 
Oder bestände die Gefahr nicht mehr in unseren Schulen, dass das 
Ctemlit des Zöglings dnreh das bunte Vielerlei, im Laufe eines Vor- 
mittags geboten, naeh den verschiedenst Seiten hin auseinander ge> 

rissen wird ? Einige haben die GdMir erkannt und demgemäss Vor- 
kehrung dagegen getroffen. Aber sie verwechselten nur zu häufig Ein- \ .' ^, 

heit und Einseitjgkeit. Letztere aber ist der Tod al ler geistigen Eeg« • 

samirelt und damit der Sittlichkeit. ~ * ^r^"»^': 

Bei uns lautet die Antwort ganz anders : Die Vereinigung des 
Mannigfaltigen lässt sich erreichen durch die Befolgung der kultur- 
geschichtliehen BntwicUung, die In. Parallele gese^ ist mir IBntwick- 
lung des einzelnen. Von hier «us IKsst rieh nun auch beurteilen, in 
wdch innigem Zusammenhang die Frage von der Verbindung der Lehr- 



*) Yolkmann, Lehrbuch der Fsvchoiogie, g 106 ff. Dr.. Just, Über. 
Koas e n tr ation. ErsiehmigsBehale 1880, No. 1. 

«Zwar geht im menschlichen Qemüt nichts vtirloren-, allein im Bewatst- 
sein ist nur sehr wenig gegenwärtig; nur das Betlftchtl Ich-Starke und Violfach- 
Verknttpfte tritt leicht und häufig vor die ßeele; ijUEid nur das Höohst-Eenror- 
tagende treibt Bimi Handeln.'* H e r b a r t. 

••) .Einig diirüen alle darin sein, dass Wissen wertvoll, Bildung aber? . ! i i •- . 
mehr wert als Wiesen i.st, dasä muU^ bower als miüta^ dass die Vielheit ohne j 
die zusammenfassende Einheit wertlos, ja vom Übel, am meisten für die Jugend, \ 
das? die Entwicklung des Bogroifons und des Bogrittsvermögens wichtiger isU 
als die Schulnng des Gedächtnisses, dass ein mechanisches Neben- '-^vti. 
einander kein wahre.s Unter ri ch ts p ro gr amm darstellt»' 
dass nnr ein er ga niscbes Oe.ftlge Bildung schafft und dieses j 
durch das Sot/.cn t-ines goineingäoieil ZiOMS bei allen Objekten des Wissens und 
Könnens hergestellt wird." . ' ' * ' Gegenwart 80, 3t 
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fächei mit der Forderung der Stoffverteilnng nach den kaltarhietoriiclMii 
Stnfen steht.*) 

Wollen wir, dass durch den Unterricht d as Ideal der I-ersön lichkeit 
in unseren ZSglingen angebahnt werde, welche V6P äUÄtti In der Unlieit 

und damit in der Thatkraft bemht, to muss t;r in erster Linie ftr die 
Einheit seines Wirkens Sorge tra^^en. Diese Einheit aber suchen wir 
darin , dass wir jeder Stufe , jeder Klasse einheitliche und zusammen- 
hängende Gesinnungsstoüe darbieten, die au sich bedeutend, mit solcher 
Wndit auftreten, daia sie die Seele des Kindes gans erAlien, dass sie 
Ani^ng geben, das menschliehe Streben anf seinen verschiedenen 
Gtebieten zum Gegenstand der Betrachtung zu machen. Es wird daher 
mit diesen Stoffen alles verknüpft, was der Unterricht aus den mannig- 
fachsten Wissensgebieten darbietet, insbesondere auch, was er aus dem 
Kreise der Heimat zax Anschauung und mr Belehrung bringt. Auf 
solche Weise soll anf jeder Stnfe und in jedem Jahre ein insammen- 
hängender, einheitlicher Gedankenkreis in der Seele der Kinder ge- 
schaffen werden, der die Kraft besitzt, das Ungünstige der Umgehnne; 
zu überwiegen und das Günstige derselben in sich aufzulösen uud mit 
, . sich zu vereinigen. 
— So or dnet sich dar höheren Konxentration, die ihr Zentrum in der 

L ^werdenden t*ersönllchkeit des Zöglings sieht, die Kouzentration def 
LehrföcEer unter, In welcher den Mittelpunkt alles Unterrichts einheit- 

V liehe bedeutsame Gesinnungsstoffe bilden, die als R'jpräsentanten einer 
einzelnen Entwicklungsstufe jedes einzelne Schuljahr beherrschen. Uier- 
^o>durch wird in erster Linie einer Zersplitterung des Oedankenkreises 
Torgebengt. 

- — Wir unterscheiden uns hierin wesentlich von der gewöhnlichen 
* " Schulpraxis , die nichts von dieser Fordernng weiss und die Sammlung 
der einzelnen Gedanken nur dem Lehrvertahren und der Einwirkung 
der Lehrerpersönlichkeit Überläset Ja die beigebrachte Weise geht 
förmlich darauf aus, eine grosse Hasse nnzosammenhangenden StolTes 
in jedem Schu^ahr nnd in jedem Fach anftohänfen nnd die Kinder 
mit Erzilhlungen zu füttern , die oft moderner Fabrik entstammen , in 
sich ohne allen Zusammenhang sind, den vorschiedensten Zeiten and 
Räumen angehören und daher nur vorübergeheuden Eindruck auf das 
Oemflt der Kinder machen, nur serstren«id, nieht sammelnd wirken 
kOnnen. 

Wir dag^^ wollen nach dem Herbartechen Satz: „Die grosse 



►) TheoriedesLehrplans. 



A. Nacheinander, B. Nebeneinander. 

Auswahl, Reihenfolge der Stoffe. Yerbindung der Stoffe. 

KnltnrhiBtor. Stufen. Konzentration der freist. Kräfte. 



1. Apperzention^stuftn d.Kinzol-Goist. 1. Ethische Ford. 2. Psyohol. Ford. 

2. Entwicklunesstufon d. Gesamtheit. u • u • . j n 

° Linheit der Ttrson, 

Viell^ei t der Vorst^luDg^^^^^ ' Einheitlichkeit des Lehr- ' 

Mannigfaltigkeit der Kdtmrw p,^^^ ^^^^ ^^„^^^ Mannigfaltigkeit 

bostieuungen. ^^^^^ Bildungselemente, herbeigeführt 



Zerrissenheit, beseitij^t durch durch die kulturhistorische Richtung 
die Yerbindung der Lehrfächer. des Unterricht». 
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sittliche Energie ist der Effekt grosser Szenen nnd ganzer unzerstückter 
^Gedankenmasaen" (I, 479) mit Professor Ziller in jedem Schul- CJUL^,^ 
jalrr in iTeh »bgatchlot lene, * dem kindlioli«» Oe- ^ — 
dankonkr«!* entipTeekeiide 0esiiiniiii|rsBtoffe mit OU«*-- 
aller Wncht auftreten lassen. 

Das ist die erste Forderung. Alles übrige muss gegen die 
bildende, das Gemüt der Kinder gefangennehmende Kraft dieser Ge- 
sinnnngsstoffe zarttcktreten. Nichts kann dem Überliefern einer Masse 
Ton NotiMO, die, in sieh nnsmammenbilnflreiid, gar keinen Wert Ar die 
Bildung der Gesinnung haben, erfolgreicher entgegenwirken, als die Dar- 
bietung von Stoffen , die nach den Worten H e r b a r t s reicli an Be- 
gebenheiten , Verliältnissen und Charakteren sind , in denen strenge 
psychologische Wahrheit herrscht und zwar nicht jenseits der Gefühle 
und Bineielitea der Kinder. Ist in ihnen kein Streben Torbanden, dai 
Schlimmste oder dae Beste zn zeichnen, hat ein leiser, selbst noeh halb 
schlummernder sittlicher Takt dafür gesorgt , <lass das Interesse der 
Handlung sich von dem Schlechteren ab nnd zum Guten, zum Billigen, 
zum Bechten hinüberneigt, so wird die kindliche Aufmerksamkeit fest 
in diesen Stoffen wnneln; eie wird alle Seiten der Silehe herronnwenden 
snohen. Durch den nannii^faltigen Stoff wird ein maanigMtigeB, mit 
sittlichen Gefühlen verbundenes Urteil angeregt werden. 
Dieses wieder bildet die Grundlage des rciigiös-eittlichen Charaktere, 
des Endzieles für den erziehenden Unterricht. 

So schwebt es uns als eine der grössten Wohlthaten yor, die dem 
Lehror sowolil wie dem SehiUer erwiesai wird, wenn in den Hitteliinnkt 
eines jeden Schuljahres grosse, in sich zusammenhängende, klassische 
Brzählungsstzffe gestellt werden, welche die jiif^endliche Seele ganz und 
tief zu packen vermögen, so dass von ihnen aus die Gedanken zu Unter- 
suchungen in anderen Fächern von selbst hingetrieben werden. Und 
ist's etwa ein Geringes, dass die Begeistemng des Lehrers dvreh die 
Wahl solcher Lehrstoffe unterstützt werde? Oder ist's etwa ein Ge- 
ringes, dass durch die Wahl der Stoffe an sich schon das Interesse des 
Kindes dauernd gefesselt wird? Gewiss nicht. Daher die Forderung, 
welche wir im vorstehenden Kapitel ausgesprochen haben, die Auswahl 
des StoffSes mit Bttckslcht anf den Parallelismiis xwlsehen der Elnzei- 
entwicklnng und der Entwicklang des Volkes zn toeffen. Jeder Alters- 
stufe wohnt, wie wir bereits sahen, ein besonderes, eigentümliches Interesse 
für erzählende Stoffe inue. Dieses Interesse muss der T'nteiriclit zu 
seinem Bundesgenossen macheu. Denn nur dadurch, dass er sich der 
ledesmaligen Apperzeptionsstnfe anscfaliesst, kann er tiefe nnd nachhaltige 
Eindrftcke in der kindlichen Seele xarftcklassen , nnr so Termag er die 
geistige Thätigkeit der Sehfiler, das Ziel, dem wir mit allen Kräften 
zustreben, hervorzurufen, rege zu halten und zu stärken. Je mehr geistiges 
Leben aber der Unterricht zu wecken vermag, um so weiter wird des . * j 
Mannes Kraft reichen, seine Befähigung zu sittlichem Schaffen; denn ^ ^*\L 
ans jlaem reichen, angeregten Geistesleben führen.der Wege zum Herzen h^JL-^-.A.^ 
mehr, denn ans"einem armen und 'tilgen. „Stumpfsinnige können nicht 
fiigendhaft sein. Die Kf^pfe müssen geweckt werden." (Ilerbart.) So ^ 
liegt uns alles an der Begründung eines sittlich-religiösen Charakters, 
nichts an dem Anhäufen von totem Wissen. 
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Haben wir nun , die erste FordeMinp der Konzentration befolgend, 
für jedes Schuljahr einheitliche . geschlossene , der Altersstafe ent- 
iprecbende Gesüunngsstoffe aufgestellt, so ist damit keineswegs genug 
getoheheo. Die Konsentrationflidefr verlaogt mehr. Denn hierdnndi allein 
würde einer Zersplitterung des Gedankenkreises nocli nicht vorgebengt. 
Es mnss die Aufgabe hinzutreten, d 1 e ii b r i g o n F ;U- )i e r d e n H a u p t - 
«toffen in zweckentsprecJi ender Weise anzuordnen, 
80 dass ein Gedankeuganzes , ein einheitlicher Gedankenkreis in jedem 
Sehnlijalir entsteht.*) Erat hierdnreh wird das Streben naeh dar Ein- 
heit des Bewnsstseins erfolgreich befriedigt werden. Diese Einheit soll 
nicht leiden unter einer Vielheit, welche in ihrer Zersplitterung die 
geistige Thätigkeit verflacht. Wenn Herbart verlangt, dass der 
Unterricht ein mannigfaltiges, gleichschwebendes Interesse hervorrufen 
soll^ in dem. Tielseitige Bildung gesncht wird, nnd ans dem die Festig- 
keit des moralischen Charakten henrorgehen soll, so erinnern wir nns 
ngleich , dass dieser Forderung erst dann in vollem Masse genügt 
werden kann, wenn der Unterricht nicht in der Darbietung von einzelnen 
Notizen besteht, sondern im innigen Zusammenschloss der Lehrfächer. 

Wie derselbe MUch ni hewerktteUigen sei, bierttber geben die 
Ansitditen vielfach aneinander. Es bandet sich nnnSdist dämm, die 
einzelnen Lehrfächer, die einzelnen Gedankenkreise in Grnppen znsammen- 
zuschliessen. Dies geschieht auf natürliche Weise, wenn man den obersten 
Erziehnngczweck im Auge hat. Dadurch ordnen sich die Wissenschaften 
von selbst Bseh einer klaren, pädagogischen Bangordnnng. 

Hierdnreh soll keineswegs dne GwingsMtsnng der betreffniden 
Wissenschaften ausgesprochen werden, aber allerdings eine Richtigstellung 
ihres Beitrags , den sie zur Geistes- und Charakterbildung der Jugend 
liefern können. Vor allem wird hierdurch auch die Herrschaft der 
Sprachstudien auf das rechte Uass zurückgeführt und die Fabel von 
der fonnalen Bildung, die jetet noeh in vielen XOpfoi spnkt, aber uf 
einer ebenso rohen Anschauung des geistigen Lebens beruht, wie die 
Hypothese des Materialismus, beseitigt oder wenigstens in ihre Grenzen 
zurückgewiesen. Eine Beschäftigung mit den Zeichen der Vorstellungen 
ist für jeden künftigen Gebrauch solcher Zeichen, also der Erlernung 
einer anderen Sprache, gewiss von nnsweifslbaftmn Wert, aber in 
Wahrheit für nichts anderes. Diese Erkenntnis dringt übrigens gegen- 
wärtig immer weiter, so dass man annehmen darf, dass die wahre Be- 
deutung der sogen, formalen Bildung bald überall im richtigen Lichte 
gesehen werde. £s kann eben keins dei' Lehrfächer als Universal mittel 
angesehen werden, deren Intensiver Betrieb die female Kraft aar Be- 
wiltignng aller flbrigeii Stollkeihen hervormfen kSnnte.**) Vielnehr 

*) „Mit der blossen Aufstelluag hiBtorischer und politischer Qem&lde wird 
niebt mehr sli ein gele^entliehes Hinichaiien des Vorttbergehenden f^eironiiaB; 

der Erziehung dagegen ist es um ein'' lange, crn^to, sich tiof einpracrondo Bo- 
schäftigungsweise zu thun, welche eine gewichtToUo, in sich zusammenhängende 
Masse von Kenntnissen, Reflexionen nnd Gesinnungen in die Mitte de« Gemfltes 
stellt von Bolchoiu .\nsf'liRn und solchen IJoriihiu'jgspnnkf en mW allen!, wa« der 
Fiuss der Zeit noch Neues hinzuthuu möchte, dass uichtä daneben lücksichtalos 
vorbeigehe, keine neue Oedaakenbildung sich festsetzen kOnno, die nicht mit 
der früheren ihre Difterenzen erst ausgeglichen habe." Her bart. 

**) Yergl. Ackermann, Die formale Bildung. Langensalza, Beyer u. S. 
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haben alle nebeneinander Berücksichtignng zu finden , wenn die wahre- 
Vielseitigkeit des Interesses eireicht werden soll. Noi* ist die Frage^ 
wie dies gescbehen soll. 

Von den tonangebenden LdurfKehwn haben wir soeben gesproehen.. 
Es sind die Geslnnongsstoffe , welche in erster Reihe stdien, da ihre 
Absicht darauf geht , eine gewichtvolle , in sich zusammenhängende 
Masse von Gedanken und Gesinnungen in die Mitte des Gemütes zu 
Stelleu, und zwar von solchem Ansehen und solchen Berührungspunkten 
mit allem, was etwa nen hinnitritt, dass niebts daneben TorbeigeheDj 
dass keine neue Gedankenverbindang sich festsetsen kann, olme mit. 
diesem Kern des Gedankenkreises sieh anseinandergesetst an haben. 

I Diese Gesinnnngsstoffe setzen sich aus drei Reihen zusammen: 
1. Aus den religiösen Stoffen (den biblischen nnd lürchengeschieht^ 
lichen\ 
2. aus den prutangeschichtlichen, 
3. ans den littaratorknndllchen. 
tiOtatere werden aber nnr in den höheren Bniehnngssehnlen al& 
«ine besondere Reihe für sicli aufzutreten haben. Unter diesen drei 
Reihen hat eine wechselseitige Beziehung, ein innerer Znsammenhang 
stattzufinden. Derselbe wird zugleich gewährleistet durch die kultur- 
historische Anordnung der Stoffe, insofern dieselbe die geschichtliche 
BntwieUnng naeb der religiSsen, der ethisehen, der sosialen nnd der 
litterarischen Seite hin nachbildend darstellt. So greifen das kaltnrK 
historische und das psychologische Prinzip ineinander ein. 

2. Zu der Reihe der Gesinnungstoffe treten ergänzend hinzu die 
Kanstfächer : Zeichnen und tiesaug, die beide vorwiegend auf die Pflege 
des titbetitehen Interesses geriehtet sind. Die nah« Verwandtschaft 
des Ethischen nnd Ästhetischen verschafft den genannten F&chem die 
nahe Stellung neben den gesinnnngsbildenden Disziplinen; ihre Stoff- 
reihen treten ohne Zwang zu letzteren in enge Beziehung; von ihnen 
erhalten sie die nötigen Hinweise zur Aaswahl und Anordnung der 
Gegenstände. *) 

3. EndUeb gebSren hierher noch die Sprachen als formale Seite 

des geschichtlichen Stoffes. In den sprachlichen Denkmälern ist vor- 
zugsweise alles Geschichtliche, ja die KnUnrentwicklung eines Volkes 
niedergelegt. An ihnen wird das künstlerische Ziel, die Fertigkeit, den 
spruchlichen Ausdruck zum Dolmetscher des Gedankens, des Innern, 
sn machen, gewonnen. Dabei wird aber aneb das Interesse für die 
Sprache an sich als eine höchst eigenartige, bezeichnende Schöpfung 
des Menschen gepflanzt. In diesem Sinne erscheint die Sprachlehre als 
ein Zweig des Unterrichts im Menschentum, als ein Zweig des Ge-. 
Schichts-Unterrichts. Aber in der Erziehungsschnle ist die Sprache nur 
dn Mittel nnm Zweck, nicht nmgekehrt. Der granunatische TTnter- 
rlcbt darf keine selbständige Stellung beanspruchen, wie an der Uni- 
yersität 

Damit wäre die erste Gruppe der Fäclier abgeschlossen, die wir 



*) Verel. Nahlowiky, Allgemeine Ethik. 2. Aofl. Leipzig, Veit.. 
Rein; Der ZeichennnteRicht im Gymnasium. Sohriftea desEinlieitsiohQlTereins.. 
Hannover. 
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alB die hiatoriscli-hamanistische bezeichnen können. Sie besitzt ein g^ewisses 
Übergewicht ; denn da, wo es sich um Bildang einer sittlichen Persönlichkeit 
handelt, muss in den Mittelpunkt der ganzen Oedankenwelt ein Vor- 
stellnngskreis treten , welcher Träger der sittlichen Gesinnung ist. 
Wenn es wahr ist, dass den sittlichen Ideen, als den Mächten, welche 
die Persönlichkeit des Menschen bestimmen, der Vorrang gebührt, so 
werden anch die Unterrichtsstoffe , welche nnmittelbar der Erzeugung 
derselben dienen, einen Vorrang behaupten. 

Die zweite Gruppe der Unterrichtsfächer umfasst die Natur- 
wissenschaften. Eine Analyse der Bildungselemente zeigt uns nämlich 
auf der einen Seite, wie die Arbeit des Menschen auf das ideale Gebiet 
gerichtet ist — also auf Religion, Geisteswissenschaften und Kunst — 
das anderemal aber auf die Erforschung der Natur. Darnach kann 
man auch die beiden grossen Gruppen zusammenfassen unter dem Namen: 
lilatur- und Menschenleben. 

"Zu einem gleichen Ergebnis gelangen wir durch eine Analyse des 
kindlichen Gedankenkreises. Derselbe entspringt teils der Erfahrung, 
teils dem Umgang. Erfahrung schöpft das Kind aus den Dingen der 
Umgebung ; Fmgang pflegt es mit Eltern , Geschwistern , Gespielen. 
Erfahrung bezieht sich auf das Gebiet der Natur, Umgang auf das des 
Lebens. Der Unterricht schliesst sich nun an diese beiden Quellen an 
und tritt ergänzend hinzu, indem auch er sich in zwei Hauptrichtungen 
spaltet: den wirklichen Umgang erweitert er durch einen idealen mit 
Menschen der Dichtung und der Geschichte ; die Erfahrung des Zöglings 
im Gebiete der Natur erweitert der Unterricht durch Anleitung zu 
Beobachtungen, Sammlungen, Experimenten, Schilderungen etc., indem 
er zugleich diese Erfahrung nach der formalen Seite hin in Bezug auf 
Gestalt und Zahl bearbeitet. 



Gedankenkreis. 



A. Erfahrung, 

Dinge der Umgebung 
Natur 
Erkenbtnis 
Erweiterung der Erfahrung 
Naturwissenschaften 

I 

Realistische Richtung 



B. Umgang. 

Menschen der Umgebung 
Menschen-Leben 
Teilnahme 
Erweiterung des Umgangs 
Historische Fächer 

I 

Humanistische Richtung 



Aus beiden Quellen entspringt die allgemeine 
Bildung, die in den Erziehungsschnlen vermittelt 
werden soll. 



Zu der zweiten Gruppe, die wir als die der Naturwissen- 
schaften bezeichnen, gehören Geographie, Naturwissenschaft im engeren 
Sinne und das Fach , welches die formale Seite derselben darstellt, die 
Mathematik. 

Beifolgende Übersicht möge diese Verwandtschaft noch einmal ver- 
deutlichen. 



X 
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Brtiehender Unterricht.*) 



Zwei Stol^ebiete: 



A. Uenschenleben. 
HiBtoriseh-li n maniittiaclie Fächer. 



Oesinuungs- 
Untenicht. 



II. 

Kunst- 
Uuteiricht, 



III. 



B. Naturleben. 
Naturkundliche 

Fächer. 



Sprach- I.Geographie. II. Na- 



Unterricht. 



1. Biblische u. 1. Zeichnen. 1. Mutterspr. 
Kircheugesch. 2. Gesang. 2. Fremde 

2. Proftogeecb. 3. Modellieren. Sprachen. 

3. Litteratnr. 



tarwissenüchaft. 
m. Mathematik. 

^Zur Pflege körperlicher 
Gewandtheit: Tnrnen.) 
(Handaibeite-Untenicht) 



Damit wären wir bei einer Zweiteilung der Uiiterrichtsfäclier und 
bei einer Zweiteilung des Gedankenkreises angelangt. Wollte man bei 
diesem Ergebnis sich bernhigen , so würde man mitten in der Lösung 
der Konsentrationsfrage stehen bleiben. A«f eine einheltilehe Wirkung 
der üntenrichtsfidier würde man Tenlehten und damit auch auf die 
Gewinnung eines einheitlichen Gedankenkreises. Fortwährend wttrde 
der Zögling , je mit den Schwankungen des Intereasea f bald mehr dar 



*) Hfena Tergleiehe man dSe too DSrpfeld, Ziller und Sehuliae 
gegebenen EinteilQiigen : 

1, Dörpfeld. 

A. Wissonsfächer. B. Mutterspr. C. Die separat. Fertigkeiten. 

Uechneu. 



Natur; Meoschenlebon; 
Gottj 

Naturkunde, Geachichtei 
Ge giaphie, Beligioii. 



Lesen. 
Schreiben. 



2. Zill er. 



Zeichnen. 

Singen. 
(Turnen.; 



* i r n p p e. 

1. Hi stör. "Reihe" 

2. NaturwisMosch. 



2. (iruppe. 

1. Sprachen. 

2. Mathematik. 
(Zeichnen.) 



3. Gruppe. 

1. Geo^phie. 

2. Turnen. 

3. Tochn. Besehftfb. 

4. Ctenog. 



3. Schultz^e. (Deutsche Erziehung, Leipzig 1893.) 

^^^^■^^^^■■■Mi^^^^^^^^HHBmH^^mM^BV'^^BnBi^B^^^^^M^HH^B^HmB^^^B^^^a^Mfl 

I. Realien. 



II. Fornialion. 



1. Das >!ons< h- 2. Die Natur. 



1. Willkürl. 
Formen. 




2. Notwend. 
Formen. 



Gesch 



Zeicbeu oder Zahlen und 



weitestenäinne, v^^X^^'l"" Wörter, Gestalten. 
TMi^ _ Üirfahrung - ' 



Interessen der 

xT?!^ T' (emj*^. Sprachen. 
Kniit undder I»*- d. Erf. u. Int. d. Erf. 



III. Formen. 
lY. Kunst. 

Int. der Erkenntnis 
u. der Teilnahme. 



d. Teiln. 



Int d. Teiln. (symp. 
ges. rel.). 

Geographie, 
Int. d. Erf. u. d. Teiln. 
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einen, bald mehr der andern Seite sich zuneigen. Nichts aber ist für 
die Bildnng des Charakters gefährlicher, als das furtwährende Hin- und 
Hcrgeworfenwerden zwischen verschiedenen Gedankenkreisen , ohne sie 
in ejaer höheren Besinnung zusammenfassen zu können. Eine Theorie 
des Lehrplans, welche eich bd dieser Zweltdlmifc beruhigte, wOrde die 
eigrene Unfähigkeit an der Stirn tragen^ einen einheitliehen Organiemn» 
der Lehrfächer hennatellen. 

Daher wird man zn der weiteren Frage getrieben , wie sich die 
j zweite Gruppe der Unterrichtsfächer der erstgenannten einordnet zu 

I - V'X-' einer höheren Einheit. Hier bietet nun die Geographie als asso- 
/. eiierende Wieeeneehaft ihre Dienste snnichst an. Sie wird die treue 

k^ Begleiterin des Geschichts^Unterricfats , indem sie die Behandlung der 
^ ■ ^ . * Länder in der Reihenfolge vornimmt, wie sie in den Gesichtskreis der 
«.L» f^-u 'yf^.L Menschen getreten sind. So stellt sie in zusammengedr&ngter Welse 
i-^" ' : »-ivC* it ^ ^ die Geschichte der Entdeckungen dar. 

. Schwieriger gestaltet sich der Anschluss für die naturwissen- 
seliaftlioheii F icher. Hier wird einmal die Betrachtnog ganx 
nngenwungen an die Behandlung geographischer Objekte sieh anschliessend 
am diesen selbst die notwendige Ergänzung zn liefern. So würde, nm 
ein Beispiel anzuführen , der geographischen Bearbeitung des Alpen- 
gebietes die Betrachtung der Alpenflora und -Fauna zur Seite gehen. 
Andererseits macht sich die Erwägung geltend, dass das Leben in der 
Natnr auch angesehen werden kann vom Standpunkt der menselüichea 
Zwecke. Der Wille setzt sich in Besdehnng za den Naturdingen, um 
diese in den Dienst des Menschen zn st'llen. Denn das menschliche 
Handeln sieht sich nach zwei Seiten lüu an Beschränkungen gewiesen: 

1. an die sittlichen Musterbilder und 

2. an die Natur der Dinge. 

"^y^lu^ cLt^ot^ Die Oebundenheit an die sittlichen Ideen beschrftnkt das Handeln 
ij JL seinen Zwecken ; die Gebundenheit an die Natur der Dinge heschrftnkt 

in^ ifUA, n^rr Handeln in seinen Mitteln. Neben diesen Beschränkungen liegen 

f'JjL-i^ . •itiii^^'-*^^^^^'^^^^^^'^'^ zugleich wesentliche Hilfen. Beides mnss dem Zögling 
i '- Bewusstsein gebracht werden bei der Bildung des Willens: 



1. das Verstindnis der Schranken und Hilfen, wie sie in den 
sittltchen Ideen begrOodet sind; 

2. das Verständnis der Schranken und Hilfen, -wie sie in den Natnr- 

Verhältnissen liegen. 
Ersteres ist Sache des Gesinnungs- , das zweite Sache des natur- 
jhte^_u*<:£ , wissenschaftlichen Unterrichts. So aber vereinigen sich beide Reihen, 

beide Hanp^ruppen in der hSheren Besinnung, welche die Bildung- 

der Gesinnung bezweckt. Beide Reihen znsammengefasst , liefern die 
Farben für die Kulturbilder, die sowohl vom Standpunkt der Zeit, wie 
vom Standpunkt des Zöglings beleuchtet, in aufsteigender Folge das 
Interesse des Zöglings fesseln sollen. 

Hierin ist das Programm tür die Kouzentrierung, für den Entwurf 
des Lehiplant im erziehenden Unterricht in grossen Strichen geieichnet. 
In diesem Programm sind alle Punkte hervorgehoben, die ffir den 

Entwurf eines Lchrplansystems in Betracht kommen: 
1. Der sittlich-religiöse Endzweck. 
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2. Die psychologische nnd hutorisehe Stufenfolge des UntenriehtSy 
auf einander gestimmt. 

3. Die Wecliselbeziehung der Unterrichtaatoffe. 

Naeb dieiem Frogranim kann der Unterrieht ein Eontinaun nnd 
einer organiBierten Materie vergleichbar werden. Immer noch stellt 
man ganz unbefangen Lehrpläne durch blosses Zusammenlegen von 
Stofifreihen her, und fertigt Lehrgänge, bei denen lediglich der zu be- 
handelnde Stoff berücksichtigt wird, niclit aber die Frage, was bei der 
DorehfUirnng neben ihm wird n atehen kommen nnd ob nnd wie er 
damit in Vwkntpfling treten kOnne. Es neigt sieb darin der Atominnns, 
der im Lehrbetrieb Platz gegriffen hat, der vermeint, dnreb blosses 
Zusammenlegen und Anhäufen ein Gebilde , durch mechanisches Neben- 
einander ein Lebendiges herstellen za liönnen. Ihm setzen wir den 
Gtedanken Piatons entgegen, dass überall die Stoffe in ihrer Verbindong 
UberUiekt nnd nneb ihrer Verwandtschaft Tcrstandcn werden sollen. 

Die Anfgabe, ans dem bestehenden y^Lehrplanaggregat^ ein „Ldus 
plansystem'* zn schaffen, hat Professor Z i 11 e r znerst in erfolgiHsleher 

Weise in Angriff genommen. *) Den Grundgedanken , von dem ans er 
die gestellte Aufgabe zu lösen versucht, finden wir in der „Grundlegung'' 
a. a. 0. ausgesprochen: . , 

„FUr jede ünterrichtsstnfe, Ittr jede Schnlklasse mnss ein Gedanken- iä^t»^ 
ganzes, nnd swar wegen dee sitCUeh-religiösen Erziehnngszweckes ein ' f 

Gesinnungsstoff als konzentrierender Mittelpunkt -^.j-^, / 
hingestellt werden , um welchen sich alles übrige peripherisch herum- t . , 
legt, und von dem aus nach allen Seiten hin verbindende Fäden aus- iA^''jr%^<i^' ' 
laufen, wodurch die Tenebiedenoi Teile des kindlichen Gedankenkreises * 
fortwahrend geeint und zusammengehalttti werden. Auf diese Weise 
hört der Unterricht auf, ein loses Aggregat einzelner Lehrfächer zu 
sein , was er ausserdem unausbleiblich ist. An die Stelle der bunten 
Lektionspl&ne, die durch Vermischung, z. B. der räumlichen und zeit* 
lieben VerhUtnisse, alle Beinbeit der Stimmung untergraben nnd auf 
Klarheit, AnAnericnmkeit nnd Interesse notwendig hemmend wirken, 
tritt hier eine Einrichtung, wodurch der gleichzeitig zu behandelnde 
Stoff der verschiedenen Fächer so geordnet und bearbeitet wird , dass 
stets ein innerlicher Zusammenhang und eine wechsel- 
seitige Beziehung unter denselben streng festgehalten wird nnd 
dentlieb zu erkennen ist" 

Erste, schon oben berührte Forderung ist nach Zill er also: Der 
Unterricht, welcher für die Einlieit seines Wirkens Sorge trägt, mnss 
auf jeder Stufe und für jede Klasse ein Ganzes, nämlich einheitliche 
und zusammenhängende iiesinnungsstoffe , darbieten. Diese bilden das 
Zentrum, um das sich alle fibrigon Fftcher bemmlegen mdssen. Bs be- 
darf keines Nachweises , dass , wenn der Unterricht die Bildung der 
sittlich-religiösen Persönlichkeit verfolgt , nur der Gesinnungs- 
unterricht es sein kann , der eine herrschende Stellung innerhalb 
iler einzelnen Fächer einnehmen darf. Jeder Erziehnngsschule muss 



*) S. das Leipziger Seminarbuch. Jnhrbndh des Teceins für wiasensohaft- 
liehe Pädagogik 1875. 3. Aufl., herausgegeben von Boigner. Dresden, Bleyl 

und Kämmerer. 1886. 

Das erfite SchuJJahr. A 
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als Hauptzweck immer der Erziehangszweck vorschweben. „Denn was 
hülfe es dem Menschen, wenn er die ganse Welt gewönne und litte 
doeh Schaden an lelner Seele Darnm mfinen die Oeeinnvngwtoffe, 

die auf den Hauptzweck unmittelbar hinweisen, immer im Mittelpunkt 
des ganzen Unterrichts stehen , die iibri|2:en Unterrichtsfächer aber in 
genauer Einordnung dazu. Dadurch wird nicht etwa der Inhalt dieser 
anderweitigen Disziplinen gering geachtet oder wesentlich geändert; 
nnr ihr Lehrgang nnd ihre Anordnung nnn tieh eine Veraehielning 
gefallen lassen, nftmlich so, wie es die psychologische Richtung des Er- 
ziehungsnnterrichts verlangt, die mit der logisch-fachwissenschaftlichen 
sich verbinden mnss. Wird in dieser Weise das VerhiUtnis der einzelnen 
Unterrichtstächer zu einander vollständig durchgeführt, so erreicht man 
eine Konnentration dei ünterrlehtB nnd damit eine Konsaitration des 
kindlichen Oeiatee, bei welcher Gesinnnngsverh>ltnieee das Massgebende 
bilden. An diese konzentrierenden Gesinnungsstoffe, die für sich schon 
das ganze Keich der Gesinnungen umfassen und das Denken auf den 
verschiedensten Gebieten anzuregen vermögen, wird nun alles das zu 
besrhätnde Viele dar einseinen Fächer angeschlossen, welobes mit den 
Oesiminagittoiren Jeder bestimmten Knltnrstnfs in Znsammenhang steht, 
nnd zwar in unmittelbarer oder mittelbarer Weise. 

Wenn man den kulturgeschichtlichen Gesinnungsstoff zerlegt, so 
zeigt sich, dass damit zugleich Stoff für die anderen Fächer gegeben 
ist. So wie jede Kulturstufe die verschiedenen Thätigkeiten der Menschen 
in Religion, Wissenschaft, Knnst nnd Natnr abspiegelt^ so veriuigt auch 
jedes Enlturbild, das im Unterricht mit den Schülern entworfen wird, 
eine vielseitige Betrachtung nach der Seite der Gesinnungen, der Kunst- 
bestrebungen, der materiellen Leistungen eto. Selbstverständlich bleibt 
das, was die Gesinnungen ausmacht, das Bestimmende. Damit ist eine 
gewisse Abhfaigiglcelt der Übrigen Lebrftcher von den Oesinnnngsstoffen 
ausgesprochen. Sie schlieesen sich teils onmittclbar, teils mittelbar an 
letztere an. Die notwendige Folge aber dieses grundlegenden Satzes 
wird die sein, dass der Stoff in den einzelnen Fächern nicht mehr, wie 
bisher, nach dem fachwissenschaftlichen Gang angeordnet wird, sondern 
nach der Überlegung, wie dendbe nnd welche Teile von ihm mit der 
betreffenden BntwidLinngsstnfe, besflgUch mit den dieser Entwidilongs- 
stnfe entsprechenden Oesinnangsstoffen in Verbindung stehen. 

Man hat nun hierin vielfach eine Verkümmerung der übrigen Lehr- 
fächer gesehen; man hat an die Warnung Herbarts erinnert: „Es 
.wird sich zeigen, dass die Bemühung, alles auf eine Spitze zu stellen, 
)dem Erzieher ebenso schädlich werden mnss, als anf der andern Seite 
Idas Zerreissoi und Zerstückeln deqjoiigen, was wirklich snsammen- 
Vgehbit, ihm geworden ist." 

Es ist diese Warnung auch vollkommen da am Platze . wo die 
Konzentrationsidee buchstäblich gefasst wird, wo man nämlich 
sagt, dass alle übrigen Fieber nn mittelbar an einoi Geshinnngs* 
Stoff, etwa an die biblische Geschichte, anzuschliesaen seien. Bei solchw 
Konzentration wäre allerdings alles auf die Spitze gestellt; da wirein 
Wahrheit von Künstelei nnd Unnatur zu reden. 

Allein eine derartige buchstäbliche Auffassung liegt nicht im Geiste 
unserer Pädagogik. Hier heist es: Der Faden eines jeden Lehrfoches- 
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mnu selbst immer psychologisch wohlgeordnet mId, er kann aneh durah 

die eigne Triebkraft der Gedanken , die bereits aasgebildet sind , ohne 
besondere Anstösse von selten des Konzentrationsstoffes weiter geführt 
werden, und nicht auf alles, was der Konzentrattoasstoff enthält, mttssea 
die «nf die Fortfllbnuig der Oednnkenftden bereehoeten Ziele lieh be- 
sehen. Wie wir oben schon herrorgdioben haben , Itt Konzentration ^ 
vor allem Konzentration des "Xleistes , von dem doch die individnalitftt 
einen sehr wesentliclien Teil ansmacht. Dieser besteht aber wiedernm ' 
haaptaächliuh aus heimatlichen Vorstellangen. „Was also an Individualität / 
vnd Heimat eleb amehlleest, was dem Zögling von den praktischen, 
LebeuBveriilltnieieii sngSngUeh ist, Uegk der Konientratlon des Unterv 
richts immer nahe." So wird in der Theorie des Anschannngsanterrichts 
ausdrücklich hervorgehoben, „dass der Konzentrationsstoflf als Leitfaden 
für alles ausserhalb der Gesinnungssphäre liegende nur so viel als 
möglich Weisvngen, Richtpunkte für die Auswahl ans dem reichen und 
bunten Material von BrUsbrnng nnd Umgang darbieten mfleae, damit 
eich der üntericht nicht ins ünbestimmie verliere. " Ferner : Die rechte 
Konzentration fordert nnr, dass die eine Art des Unterriclits bei einer 
anderen Art Anknüpfungen sucht und findet; der Stoff, der dort bearbeitet) 
worden ist, mass hier rekapituliert, und' der Stoff, der in einem Zweig« > 
4efl Unterriehta vorbereitet worden Itt, mnes an einen anderen Zweig| 
xn weitenr Bearbeitiag abgeliefert werden. Aber jeder ünterrichts-i 
aweig muss voraussetzen, dass der andere bei demselben Stoff, der auch 
diesen angeht, seine Schuldigkeit in seiner eigentümlichen Weise thon 
werde oder gethan habe. 

Der Anseblnse der Unterrlehtefäeher branebt also durebana nicht 
immer ein direkter oder unmittelbarer — er kann auch ein in- 
direkter oder mittelbarer sein. Es wird also nur eine Art der 
"Wechselwirkung unter den Unterrichtszweigen durch die echte Konzen- 
tration gefordert. Sie sull dazu beitragen, dass eine Menge von Hem- 
mungen in einem üntenicbtUEweige hlnwegfsllen , wdl voransgeeetat 
werden darf, dass die für ihn heterogenen Seiten desselben objektiven 
Gedankenkreises der kulturgeschichtlichen Entwicklung gh iclizeitig in 
anderen Unterrichtszweigeo so weit bearbeitet werden, als es gerade 
wünschenswert ist. 

Daher wurde bereit« in dem „Seminarbneh" die Heranxiebnng yon 
Stoffen gefordert» die 

a) für das genauf Vorstündn's des Konzentrationsinhalts unmittelbar 
nötig oder doch tiir eine scharfe Charakterisierung erforderlich sind, 
oder zu seiner Ergänzung und näheren Ausführung dienen, aber z. 13. 
auch ein Oegenbild liefern kennen; 

b) die den Zusammenhang des in der Koncentrationareibe ent- 
haltenen Kulturfortschritts nebst seinen Verzweigungen genauer dar- 
stellen und den glticht'alls in jener Bethe «utbalteneu eihischeu Zu- 
aauimenhang deutlicher ausprägen; 

e) die die EonaentratlouBstolfe Tom IndiTidnalitfttskreise ans vor^ 
bereiten, Terdeutlichen oder von diesem au Ihnen hinfuhren sollen; 

d) die sie von demselben Kreis« aus eindringlicher und zugäng- 
licher machen, oder die zur Versch-iielzung der Gedankenkreise not- 
wendigen Rückbeziehungen anf denselben vermitteln ; 

6* 



84 



Die Konzentration des Unterricht«. 



e) die das durch die Konzentrationsstoffe angeregte Interesse fort- 
leiten und in die Stimmung desselben hineinpassen ; 

f) die vereinzelte Betrachtungen der Konzentrationsstoffe zum Ab- 
schlusB bringen; 

g) die einen ähnlichen oder stufenweise sich auferbanenden, in die 
Konzentrationsreihe eingreifenden Inhalt und verschiedene Seiten des- 
selben Gegenstandes enthalten und nach allgemeinen psychologisch- 
pädagogischen Gesichtspunkten auf die verschiedenen Lehrstufen ver< 
teilt werden. 

Wir fassen demnach die Konzentrationsidee in folgendem 
Sinne : 

1. Die Gesinnnngsstoffe geben i. a. die Weisung für die Auswahl 
und Anordnung des Lehrstoffes in den übrigen Lehrfächern. 

2. Alle übrigen Fächer haben das auf jeder Stufe zu entwerfende 
Knlturbild , in dessen Mittelpunkt die gesinnungsbildenden Erzählungs- 
stoffe stehen , zu ergänzen und zu vervollständigen , teils in unmittel- 
barem, teils in mittelbarem Anschluss. 

3. Alles, was dem Individualitätskreis, der Heimat und dem Schal- 
leben nahe liegt, dient der Konzentration in ausgezeichneter Weise. 

Berücksichtigt man vor allem , dass zwischen direktem und in- 
direktem, zwischen mittelbarem und unmittelbarem Anschluss wohl unter- 
schieden werden muss, so wird gegen eine solche Auffassung der 
Konzentration kaum Widerspruch erhoben werden können, vorausgesetzt, 
dass man überhaupt von der Notwendigkeit einer konzentrierenden An- 
ordnung der Lehrfächer überzeugt ist. Nur darf, wie wir schon oben 
erwähnt haben, die Konzentration nicht in dem Sinne einer vollständigen, 
durchgehend direkten Abhängigkeit sämtlicher Lehrstoffe von den Ge- 
sinnungsstoffen oder gar nur von der biblischen Geschichte genommen 
werden , sondern auch in dem zweiten Sinne einer Konzentration der 
Persönlichkeit. Beide Begriffe der Konzentration müssen bei Aufstellung 
eines Lehrplansystems berücksichtigt werden ; dann wird der richtige 
Begriff der Konzentration gefunden, die darauf hinzielt, das in der 
Seele vereinzelt Dastehende zusammenzuführen , das Auseinanderfal- 
lende zu verknüpfen. Dann werden Gruppen unter den Lehr- 
stoffen sich bilden, die durch die kulturgesc^htliche Richtung des 
Ganzen geeint, alle dem obersten Unterrichts- und Erziehungszweck 
zustreben. 

In dem Gedanken , dass die Fachwissenschaften in Schulwissen- 
schaften zu verwandeln seien , sowie sie in den Dienst des Unter- 
richts treten, liegt der springende Punkt. Hat mau ihn erfasst, so 
wird man der Auseinandersetzung über die Konzentration im Leipziger 
Seminarbuch gern folgen, zumal in diesen Darlegungen der Zusammen* 
hang zwischen der Idee der kulturhistorischen Stufen und der Konzen- 
trationsidee deutlich hervortritt. Es heisst hier: „Dem Grundsatz der 
Konzentration entsprechend, giebt es nicht selbständige, in sich 
abgeschlossene Lehrfächer, wie sie der Fachunterricht kennt, und wie 
sie für ein schon vorhandenes wissenschaftliches Interesse und für ein 
schon lebendiges Streben , alle dafür sich darbietenden Mittel und Ge- 
legenheiten in der rechten Weise zu benutzen , einen W^rt haben, 
keineswegs aber da, wo beides erst zu wecken und auszubilden ist. 
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Alle Lehrfächer stehen demnach bei uns uiinnterbrochen im Dienste der 
sittlich - religiösen Charakterbildung des Zöglings und sind schon da- 
dnreli sowohl g^debzeit^, als anch in der Anfeliiaiidarfolge doi üntev^ 
richts konsentriert, ansaerdem sind sie es aber doroh die knltnr- 
geschichtliche Richtung des ganzen ünterriclits. 
Denn das Wissens-Streben der Jugend, die psychologische Vorbedingung 
für den sittlich - religiösen Charakter, wird nicht besser erweckt, als 
wenn sie in die knltargescliichtliche Entwicklung des Menschengesdüechts 
eingeffttart nnd genSllgt wird , dem nadiandenkeD , was man von Stufe 
zu Stufe gewollt und wie man es erreicht oder nicht erreicht hat. 
Indem sie es erwägen lernt, sowohl von dem Standpunkte des Zeitalters 
aus, in dem es stattgefunden hat. als von dem individuellen aus, auf 
welchem sie selbst steht, wird sie au die Gedankenbewegungen gewöhnt, 
ans denen das rechte Geistesleben, nnd an die Überlegungen, aus 
wdehen das rechte Wollen und Thnn hervorgehen moss. Das ist um 
so zweckmässiger , da die Entwicklungsstufen des Menschengeschlechts, 
die bis jetzt abgelaufen, solche sind, die auch der einzelne immer wieder 
durchmachen moss, um an der gegenwärtigen Bildung der Menschheit 
mit ToUer ErafI teilnehmen und in ihre Arbeit von seinem Standpunkte 
aus auf reohte Welse eingreifen su können. In Jaum Entwieklungs- 
stufen sind in der That die Hauptstationen für den gesetzmässigen 
Aufbau auch des Einzelgeistes angedeutet. Die Kulturgeschichte tritt 
80 bei dem Unterricht als das beherrschende Fach hervor, allerdings in 
d^ Beschränkung auf diejenigen ihrer Entwicklungen, die gerade für 
die Entwicklung des einaelnen massgebend sind. Sie ist also von andern 
Fächern nicht bloss hier nnd da einmal zu berücksichtigen, vielmehr 
erhalten diese von ihr, sei es unmittelbar, sei es mittelbar, eine Rich- 
tung, in der sie sich dem Ganzen des Unterrichts einzufügen und in 
der sie fortzuschreiten haben. Durch eine solche Konzentration des 
UnteiTichts erhKlt dieser eine fovmdle Einhdt, welche ihn in einer 
unmittelbaren Schule des Charakters macht, indem sie beim Zögling 
znm"^ Entstehen der Person, der Einlieit des Bewusstseins, fortwährend 
mitwirkt, und zugleich den Grund zu einer relativ bedeutenden gesell- 
schaftlichen Wirksamkeit legt, da diese bei jedem durch das Vorhanden- 
sein einer Fenon bedingt ist 

Ausserdem unterstfltat die formelle Einheit des Unterrichts die 
Apperzeption des Lernens, indem sie ihr auf den verschiedenartigsten 
Gebieten, auf denen der Unterricht gleichzeitig thätig ist, möglichst 
Gleichartiges darbietet und einen möglichst gleichartigen Fortschritt 
herbeiführt, und dadurch schont sie sugleich die Geisteskraft, da sie 
nicht fort und fort die aller unglddiartlgsten IDrSfte in Bewegung 
setst. 

Sie sorgt auch am besten fiir eine denkende Apperzeption , indem 
sie bewirkt, dass gar vieles, was ausserdem gegeben werden müsste, 
gefunden uud abgeleitet werden kann. 

Was aber gelernt worden ist, hilft die formelle Einheit des Unter- 
richts recht befestigen, weil der nach dem Eultnrfortschritt sich rich- 
tende allmähliche Aufbau des Unterrichts, der ohueliin wegen der da- 
durch herg-estellteu begrenzten Gebiete dem kindlichen Geist in Bezug 
auf Autmerksamkeit, Gedächtnis und Interesse angemessener ist^ als die 
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lange Reihe eines auf einmal zu durchlaufenden Faches , durch da» 
Zurückkommen auf dieselben Geg^enstände die manni^achsten imma- 
nenten Repetitionen notwendig macht, die nur dann ihren Zweck ver- 
fehlen würden, wenn etwa die gründliche Durchbildung des Stoffes auf 
der früheren Stufe, die gerade ein sicherer Stützpunkt für das Spätere 
werden und den Reiz zu tieferem Eindringen und weiterem Fort- 
schreiten involvieren soll, verschoben würde bis zur Repetition auf der 
nächsten Stufe. 

Die formelle Unterrichtseinheit bewirkt auch die mannigfachsten 
Verflechtungen und Verwebaugen des Stoffes , was wiederum für das 
Gedächtnis, für die Kombiuntionen der Einbildungskraft und damit für 
alle höhere Geistesthätigkeit, namentlich auch für das Wollen der Per- 
sönlichkeit gleich förderlich ist/ — 

Wenn nun gleich die Konzentrationstheorie als richtig 
anerkannt wird, so fehlt doch noch viel, dass dieselbe für die einzelnen 
Schulen und für die einzelnen Schuljahre durchgeführt worden sei. 
Offenbar ist auch die Ausarbeitung des Lehrplausystems für jedes Schul- 
jahr mit grossen Schwierigkeiten verbunden, die nur durch andauernde 
Arbeit überwunden werden können. Im Nachfolgenden legen wir einen 
Versuch, die Konzentration auf das erste Schuljahr anzuwenden, 
vor, zu dessen Empfehlung es dient, dass er als praktisch ausführbar 
sich gezeigt h;it, ohne jedoch damit sagen zu wollen , dass er nicht in 
einzelnen Teilen verbessert werden könnte. W'ir stehen eben in Bezug 
auf die praktische Verwertung der Konzentrationsidee noch in den An- 
fängen, hoffen aber, dass durch tüchtiges, energisches Mitarbeiten*) der 
deutschen Lehrerwelt ebensobald gute Resultate erzielt werden, wie es 
auf dem Gebiete der „formalen Stufen" bereits der Fall ist. — 

Durch die Anwendung der Konzentrations - Grundsätze auf das 
erste Schuljahr ergiebi sich nun folgender Lehrplan: 



1. Gesinnungsunterricht: Grimmsche Märchen. (Die Be- 
gründung, die Auswahl und Bearbeitung dieses Stoffes siehe in dem 
nachstehenden ersten Teil der praktischen Ausführung.) Dieselben 
bilden den Mittelpunkt des Unterrichts. Um ihn legen sich die anderen 
Fächer herum ; durch ihn wird die Auswahl und Anordnung des Stoffes 
in denselben im wesentlichen bestimmt. 

2. Naturkunde. Alle die Gegenstände, welche von den Märchen 
aus eine besondere Beleuchtung und für die Kinder dadurch ein er- 
höhtes Interesse gewinnen , kommen zunächst zu unterrichtlicher Be- 
handlung. Als Ergänzung für diese Stoffe fügt das Schulleben und die 
individuelle Erfahrung manches hinzu. 

8. Das Zeichnen. Dasselbe benutzt die im Gesiunungsunter- 
richt und in der Naturkunde bearbeiteten Gegenstände als Vorlage für 
die Kinder. (Sogen, nmleudea Zeichnen.) 

*\ Lüidcr Ifeschiänkt sich diese .Mitai-beit" bis jetzt in vielen Fallen nur 
auf ein Hervorsuchen und Lächerlichmachen verfehlter Beispiele. Als ob durch 
Hervorhebung fehlerhafter Anwendung eine Theorie gelbst als verfehlt nach- 
gewiesen werden könnte ! — 



Unterrichtsfächer : 



1. Gesinnungsunterricht. I Zeichnen, Singen, Rechnen, 
' 2. Naturkunde. i Lesen und Schreiben. 



IM« KoBumtration dei Untemritbia. 37 

4. Das Singen. Die Auswahl der GesangstOflSe richtet sich nach 
den Stimmnng-en, welche üiiterricht nnd Schulleben erzengen. Die ein- 
zelnen Lieder müssen an den betreffenden Stellen diesen Stimmungen 
Ausdruck geben. 

5. Das Beehnen wird an die behandelten Sadigebiete dea Ge- 

sinnungsnnterriehts und der Naturkunde angeknüpft. 

6. L e • e n und Schreiben. Der Stoff wird aus den behandelten 
Gesinnungs- und naturkundlichen Stücken ausgewählt. 

Durch eine derartige Verknüpfung der einzelnen Lehrfächer wollen 
wir einen «Inhdtliehen Oedankenkreie nnd damit die Vorzüge erreichen, 
weldie ans einem solchen entspringen. Wir Termeid«i femer, dass der 
Unterricht das Verschiedenartigste, welches sich in gar keinen Zusammen- 
hang bringen lässt, nebeneinander betreibt, oder dass er gar in dem einen 
Fache lehrt, was in dem andern bestritten wird. 

Anch für die folgenden Schuljahre suchen wir die voraufstehenden 
Onindsfttae im „Lehrpiaasystem" snr Darstetlnng an bringen, wenn aneh 
die nach oben zu immer verwickelter werdenden Verhältnisse die Sache 
schwieriger machen als im ersten Schuljahre. Je mehr aber der StoflF 
auseinander zu fallen droht, nra so fester ninss die Fügung der einzelnen 
Stücke vorgenommen werden , dautii uiemaU bei aller Mannigfaltigkeit 
die Gmndbedingangen für die Einheit des Bewnsstseins, fftr die Einheit der 
PenSnliehkeit, nnd damit flir die sittliche Gharakterbildnng verloren gehen. 
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m. 

Die Bearbeitung des Lelirstolfee nacli den formalen Stufen. 

„Bs ist BOhon viel, das Ziel zu sehen, 
nach dem man stiebt, aelur aber nodi dea 
Weg za fladen, aof dsm man M «mlakt.'* 
FallMrMlwII VM ■•Nkt. 
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I. Die Grundlage. 



Iba «rät alitaU In DmiUe «aA anf 

& sobald man anfhSrt, die ünterriobti* 
■M ans dem natttrliciiAn. psychiacAflia 
in der EindaxaeeU absulaueo. 

Wie für die Auswahl und Anordnung des Lehrstoffs, die Auf- 
stellmig desLelirpl&nsyttems, so hat Herbart in seinen pS^- 

gogischen Schriften , insbesondere in der „Allgemeinen Päda* 
g 0 g i k" und in dem „Umriss der pädagogischen Vor- 
lesungen", nicht minder auch auf psychologischer Grandlage die 
Grundzüge zu der methodiscbeu Verarbeitung des LehrstofOs im er- 
slebendeii Unterrichte darlegt, die später, namentlidi Ten ZI 11 er, 
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weiter aosgebant und bis zar unmittelbaren Anwendung auf den Unter- 
richt fortgebildet worden sind. Es sei uns gestattet , in dem Nach- 
folgeuden zunächst aus dem Herbartschen Gedankenkreise die in Betracht 
kommenden psychologisch-pädagogischen Bauptbegriffe annnlieben und 
mit Herbarta dgenen Werten snsammeniuMlen, wie wir dies aueh in 
den voranstehenden Kapiteln gethan haben. Es geschieht das nicht in , , 

der Absicht , dadurch den Nicht^ingeweihten in die Herbartsche Päda- 4^ut^ U<.ü.{/ f 
gogili einzuführen. Wer wollte sich vermessen , durch einzelne , ans 
grösserem Ziuammenhange ausgehobene Stellen in dem umfangreichen . ' 

0edankengeb(lQde eines groieen Hanne« heimisch maehen nn wollen? ^u^i^uA^^if' 
Es geschieht, um einesteils unsern Standpunkt genau zu bezeichnen, | 
andemteils um dem Leser, der nicht bereits mit den Meistern bekannt 
ist . wenn er am Ende des Kapitels nochmals zum Anfang desselben 
zurüclckehrti dadurch eine Anregung zu geben, zu den Quellen selbst, 
BQ Herbart nnd Zfller, ttbonsngehen. 

Es kommen aber aus der Herbartschen Lelire Torsngsweiee die 
Begriffe der Vi» Iseitigkeit des Interesses, der Vertiefung und Besinnung, 
der Klarheit, Association, des Systems und der Methode, des analytischen, 
dai-Btelleuden and synthetischen Unterrichts in Betrauht, Begriöe, die 
Herfaart in swei nmflnglielMn Kipiteln der „Allgemeinen Pftda- 
gogik" abhandelt, nnd auf welche er an zahlreichen Stellen seiner 
Sehriften als auf Kernpunkte lelnee Lehrgeb&vdei immer wiedor sorfiek- 
kommt. Er sagt über: A/w.^^^/. 

a) V i e 1 8 e i t i e i t des Interesses. „Der letzte Endzweck*! ~ - 
des Unterrichts liegt zwar schon im Begriff der Tugend. Allein dasf 

nSkere Ziel| welches, um den Endzweck zu erreichen, dem Unterrichte/ ' 
innbeaondere mnes gesteckt werden, liest sich dvrek doi Ansdmck:] 
Vielseitigkeit des Interesses angeben.**'*) 

b) Vertiefung und Besinnung. „Der Unterricht soll die 
Person vielseitig bilden. Es leuchtet (aber) sogleich ein, dass eine viel- 
seitige Bildung nicht schnell kann geschafft werden. Schon das Viele 
kann nur nacheinander gewonnen sein ; alsdann aber soll noch die Ver- ' 
einiguDg, Übersicht, Zneignnng erfolgen. Damm ein Wechsel der Ver- y^^'T-y -r ' • 

itiefnng nnd Besinnung. Denn wie die Auffassung des Mannig- *^ 
üUtigen nur allmählich geschehen kann, so auch die Vereinigung."*'*') 

„Werjemals sich irgend einem Gegenstände mit Liebe hingab, der 
weiss auch, was Vertiefung heisst. Welche Art des Wissens Hesse sich 
'ohke Verweüung erhaschen, dass man nicht nötig hätte, eine Zeit lang 
▼on allem andern die Oedaakoi abmudehen, nm sich hier einsnsniken? 
Allem, was würdig ist» bemerkt, gedacht, empfanden sn werden, gehört 
eine eigene Sorgfalt, um es richtig und ganz zu fassen, um sich hinein- 
zuversetzen." ***) „Dem Vielseitigen sind aber viele Vertiefungen an- 
ß^aCj. S^mutet. Er soll jedes mit reinlicher Hand fa&sen; er soll jedem sich 
gfanz' hingeben. Es firagt sich, wie dabei die PersSnliehkdt gerettet 
werden k5nne? Persltalichkeit beruht nif der Einheit des Bewnsstseins, 
a nf der Sammlnng. anf der Besinnung. Die Vertieftingen "sehliess^ ^tLr^u-' O 



•) i'a.la^'Og. Sehr. IL, S. 533. 
Pädago-, Sehr. II., S. 535. 
*•*) Fftdagog. Sehr. L, S. S84 f. 
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einander , sie schliessen eben dadardi die Besinnnn^ ans , in welcher 
sie vereinigt sein müssten. Gleichzeitif^ kann das , was wir fordern, 
nicht sein, es muss also aufeinander folgen. £r8t eine Vertiefang, dann 
eine andere, dann ihr ZnsammeDfassen in der Beeinnnng.*' 

„Die Vertieftingen sollen weebaeln ; sie sollen ineinander ond in die 
Besinnnng übergehen , die Besinnung; wiederum in neue Vertiefung. 
Aber jede für sich ist ruliend. — Die ruhende Vertiefung? , wenn sie 
)nnr reinlich ist und lauter, sieht das Einzelne klar. Denn alsdann 
nur ist sie lauter, wenn alles, was Im Yontellen eine trilw M isclrang 
macht, fem Ueibt oder dnreh die Sor^e des Eniehera entmischt 
nnd mehreren und verschiedenen Veitieftingen dMfgeiwten wird. 

D er Fortschritt . einer Vertiefong anr andern as ■ o c iier t die Vor- 
^ >^ . Stellun gen. ' 

Ku£ende Besinnung sieht das Verhältnis der Mehrern; sie si^t 
jedes einzelne, als Glied des Verhftltnisses, an seinem rechten Ort Die 
reiche Ordnung einer reichen Besinnnng heisst System. Aber kein 
System, keine Ordnung, kein Verhältnis, ohne Klarheit des einzeliien. 
Denn Verhältnis ist nicht in der ^lisclmng; es besteht nur unter ge* 
treuuten uud wieder verbundenen (iliedern. 
^ Der Fortsc hritt der Besinnung ist Methode^ Sie dnrchl&nft das 

System, produziert neue Glieder desselben nnd wacht fiber die Konsequenz 
in seiner Anwendnuf?." *) 

Den vorstehenden IJanptstellen fügen wir noch einige andere Stellen 
au, in welchen Herbart sich ebenfalls über die beiden Begriffe der Ver- 
tieflmg nnd Besinnung ansspricht: 

„Vertleftinff und Besinnung sollen gleich einer geistigen Bespiration 
stets miteinander abwechseln. Die VerÜefiuig geschieht, indem einige 
Vorstellungen nacheinander in i^ehöriger Stärke und Reinheit (möglichst 
frei von Hemmungen) ins Bewusstsein gebracht werden. Die Besinnung 
ist Sammlung und Verbindung dieser Vorsteliongeu. Je vollkommener 
• und je sauberer diese Operationen Tollzogen werden, desto besser ge- 
deiht derUnterricbt." **) 

„Vertiefung wird die Mutter der Einseitigjteit, wo nicht rnüvers elle 
Besinnung nachhilft." 

i^AfVas in meiner allgemeinen Pädagogik über den Wechsel der 
Vertiefung nnd Besinnung als fiber die atets notwendige geistige Be- 
spiration gesagt ist, das kann man auch so ausdrucken: wenn eine 
Reihe von Auffassungen eine gewisse Hemmungssnmme hat anwachsen 
lassen, so muss man dieselbe zuvor sich senken lassen, ehe man weiter 
gehen darf. Dieses Gesetz der gehörigen Interpunktion beim 
Unterricht, wie man es nennen könnte, enthält gleidi wohl nicht die 
ganse Bedeutung jener Worte; denn Besinnung ist nicht blosses Sinken- 
laisen einer Hemmungssnmme, sie ist Verschmelzung des zuvor einzeln 
und in geteiltem Bewusstsein Aufgefassten.'' ***) 
, I „Vielseitigkeit soll Eigenschaft der Person sein, durcli sie soll der 

^ I Mensch recht eigentlich zum Bewusstsein seines Innern Selbst kommen, 



*) Pädagog. Sehr. I., S. 3«5 f. 
**> Padagog. Sehr. L, S. 417 Anm. 
P&dagog. Sehr. iL, S. 284. 
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indem er alle Zufälligkeiten als zufällig auerkenut. Ein weaentlicbes y 
Etoment denelben ist also di« BttrinnuDg, abw entea Herkna], wm der i 
Begriff unmittelbar beseichnet, iit Tefttofluf in Vielerlei. Die Ver^ s 

tiefuDg geschieht, indem ein Gedanke (oder tfm Ckdankenreihe) in nns j 
solche Lebhaftigkeit gewinnt, dass diejenigen Vorstellungen, welche ge- ^ 
wöiiulich unser Selbstbewusstsein begleiten, daduick verdrängt werden, i 
Die BesisQiuig geschieht» indem das, was unser gewöhnliches Bewnaat> 
Min enthllt^ lierFortritt.«**) 

c) Stufen de» Unterr ieht s. „Was nacheinander, nndelni > 
durch das andere, — was hingegen zugleich , und jedes mit eigener l 
und ursprünglicher Kraft geschehen niuss : diese Fragen gelten allen | 
Geschäften, allen Plänen, worin eine grosse Mannigfaltigkeit verflochtener 
Vassregeln enthalten sein soll. Dies slndj^leichsam die zwe i Dimension en, 
nach welchen man sich zu orieiuleren liat. . . Die im AWanj^ euC^ 
wTckelten formalen Grundbegriffe beruhen auf Gegensätzen dessen, was 
nacheinander folgen müsse. Es kommt darauf an , davon die richtige 
Anwendung zu machen, überhaupt soll Vertiefung der Besinnung voran- 
gehen. Aber wie weit voran? Das bleibt im fülgemc^en nnbest^^ 
Gewiit mfissen sie so nahe ala mSglioh snsaiDnimen gehaltni werdeUi 
denn anm Nachteil der persönlichen Einheit, die durch Besinnung er- 
halten wird, werden wir keine Vertiefungen wünschen ; deren lange und 
unabgebrochene Folge eine Spannung erzeugen würde, womit der gesunde 
Geist im gesunden Körper nicht bestehen könnte. Um also das Gemflt 
ateta beisanunen an halten, aebrdben wir vor allen Dingen dem Unter- 
richt die Regel vor: in jedor kleinsten Grnppe seiner Gegenstände'! 
der Vertiefung und Besinnung gleiches Recht zu geben ; also K 1 a r -i 
heit jedes Einzelnen, Association des Vielen, Znsamme n-j 
Ordnung des Associierten und eine gewisse Übung imF ortschreiten 
dnroli dieae Qrdnnng naebeinander gleiclunBsaig an besorgen. Dannf 
benbt die Sauberkeit, welche in allem, waa gelehrt wird, herrschen 

mnss Wenn nun der Unterricht auf diese Weise jede kleine 

Gruppe von Gegenständen behandelt, so entstehen der Gruppen viele 
im Gemüt, und jede derselben ist so lange in einer relativen Vertiefung 
gefaset worden, bin ite alle in eine hShere Besinnung tieh yerelnigen./ 
Aber die Vereinigung der Qmppen letat vollkömntene Einheit jederi 
Grnppe voraus. . ... Hierauf beruht die Artikulation des Unterriefats.! 
Die grösseren Glieder setzen sich aus kleineren zusammen , wie die 
kleineren aus den kleinsten. In jedem kleinsten Gliede sind die^ 
Tier Stufen des Unterrichts zu unterscheiden, denn er hat ffir Elar-> 
beit, Aaaoeiation» AnordnunsrnndDuroblaufen dieeerOrd- - ■ 
nnng zu sorgen. Was nun liier schnell nacheinander geschiebt, das 
folgt einander langsamer da, wo aus den kleinsten Gliedern die nächst 
grösseren sich zusammensetzen." **) 
I d) G a n_g des Unterrichts: bloss darstellender, ana- 

l ly tiacher~7^~sy utb^etlseber" ünterrieht „Der Gang des 
* Untenriehts iat entweder aynthetiseh oder analytisch. Üaa kann im 



*) Pädagog. Sehr. I., S. 316 Anm. 

**) Pädagog. Sehr. I., S. 4Ü4 -40G. Eine ZusammenstelluDg der deutlichen 
hierhergehörigen Stellen siebe Pädagog. Sehr. II., S. 678. 
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allg-emeinen jeden Unterricht synthetisch nennen, in welchem der Lehrer 
selbst unmittelbar die Zusammensteliang dessen bestimmt, was gelehrt 
wird, analytiMdi hingegen denjenigen, wobei der ScMler znent seine 
Qedanken ftnssert, und diese Gedanken , wie sie nnn eben sind, unter 
Anleitung des Lehrers auseinandergesetzt , berichtigt , vervcdlständigt 
werden. ... Da dem Unterricht die Erfahrung des Lelirlings zu Grunde 
liegt, so stellen wir diejenige Synthesis voran , welche die Erfahrung 
nachahmt, und bezeichnen sie mit dem Namen bloss da r stellen » 
i • der Unterriciht Dagegen toll weiterhin nur deijenige Unterricht 
\jO- S^vA aw*^ Tynthetisch heissen, wobei die Zusammensetznng aus zuvor einzeln 

TOrliegendeii Bestandteilen deutlich hervortritt. Die bloss darstellende 
Form ist zwar beschränkt in der Anwendnnp : dennoch ist sie so wirk- 
sam , duss sie eine eigene Betrachtug und , was die Hauptsache ist, 
sorgfältige Übung Ton Seiten des Lehrers verdient. Wojcjlejn^der 
Gewalt hat, wird am sldierrten das Interesse der Schfller gewinnen." 

J^Oft es sich zuträft, dass für irgend ein Individünm ein^Tl^er- 
richtsplan ang^elegt M'erden soll : wird sich immer ein Erfahrungs- und 
Umgangskreis vorhndeu, in welchem das Individuum steht. Vielleicht 
wird dieser Kreis sich naeli der Idee gleichschwebender Vielseitigkeit 
EweckmSssig erweitem , oder innerlidi besser durdisuiflien lassen, und 
dies ist das erste, worauf man zu sehen hat. Aber auch noch über den 
Kreis von Erfahrung und Umgang lässt sich die lebendige Fülle , die 
eindringliche Klarheit von beiden, hinaustragen ; oder vielmehr, in das 
Licht, das von ihnen ausströmt, können manche Partien des Unterrichts 
yorteilhaft gestellt werden. Man kann aus dem Horizont, in welehem 
das Auge eingeschlossen ist, die Masse nehmen, um ihn durch Be- 
schreibung der nächstliegenden Gegend zu erweitern. Man kann das 
Kind in die Zeit vor seiner Geburt am Lebenspfaden der älteren um- 
gebenden Personen hinausfüliren ; man kann überhaupt alles dasjenige 
bloss darstellend Tersinnlichen, was hinreidhend Uinlleh und ver- 
bundm ist mit dem, wor«nf der Knabe bisher gemerkt bat. . . . Ihrer 
Natur naoh hat diese Lehrart nur ein Gesetn: so in beschreiben, dass 
der Zögling zu sehen glaube.** *) 

/ A u a 1 y t i s cher XJ n Xe r r i c h t. „Jeden denkenden Erzieher 
^ / leitet seTn^giMünaer Takt darauf, dass er die Hassen, die sich in den 
I KSpfen der Kinder anhftufen und die dureh den bloss darstellenden 
Unterricht noeh vermehrt werden, lerlegen und die Aufmerksamkeit in 

das kleinere und kleinste snccessiv vertiefen müsse, um Klarheit und 
Lauterkeit in alle Vorstell uiip-en zu bringen. Das muss nur durch- 
I geführt werden. Man kann das Gleichzeitig-Umgehende zerlegen in 
) einzelne Saeheo, die Sachen in Bestandteile^ die fiestandteile in Merk- 
male. Merkmal^ Bestandteil^ Sachen und ganze Umgebungen können 
' der Absfraktion unterworfen werden , um mancherlei formale Begriffe 

' daraus abzuscheiden Indem der analytische Unterricht ins 

Allgemeine hinaufsteigt, erleichtert und föidert er alle Art von Be- 
urteilung.****) 



*) Fädagog. Sehr, I , S. 416 f. U, S. 558 f. VergL die weiter unten 
folgende Betrachtung über den „daratellen'len Unterrichtb'^ 
**) Fftdagog. äcbr. II., S. 418. 
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,,T)pr 8 y n t h e t i 8 c Ii e TT n t e r r i c h t , welcher ans eigenen Steinen 
baut , ist es allein , der es übernehmen kann , das ganze Gedanken- 
gebäude, wie die Erziehung verlangt, anfzof&hren Die ganze. 

Mathematik, mit dem, was ihr vorangeht md folgt, das gaiue Auf- • 
■telgen dvrdh die Stufen der in Bildung begrülBiiMi MeueUieit, von 
den Alten zu den Neueren, gehört zum synthetischen Unterricht. Abor- 
zn ihm g'ehören auch das Einmaleins nnd Vokabeln and Grammatik, . . . 
Der synthetische Unterricht hat zweierlei za besorgen : er muss die. 
Elemente geben und ihre Verbindung veranstalten. Veranstalten ; nicht, 
eben dnrchai» yoUiiehen.''*) 

Soweit Herbart, der in diesen Sätzen „in knappster Form ein Nets 
von abstrakten Begriffen entworfen hat , in welchem die Grundlinien 
einer psychologischen Methode enthalten sind. Dieses Netz haben manche 
angestaunt, ohne zu wissen, was daraus zu machen sei." Ziller blieb 
ea yorbehdten, dieses „leheinbare BegrUMabyiinth in eine Reihe hand- 
licher und praktischer Imperative für den Unterricht umzuwandeln." 
(Vogt.) Er hat diese schwierige Aufgabe gelöst in seiner Theorie 
der formalen Stufen, wie wir dieselbe in der Grundlegung, 
den pädagogischenVorlesungen, dem Leipziger Seminar - 
bnehe, sowie in einer Beihe sentrenter AnfsKtse in den Jahr*, 
bttehern des VereinB für wissenseliaftU<die Fidagogik nnd den Er^ 
läuternngen zu denselben niedergelegt finden. Das ist das leiehe- 
Qnellenmaterial, auf welches wir den Leser hinweisen mttssen. 

Im folgenden versuchen wir, die Lehre von der methodischen 
Dnieharceitung des Unterrichtsstoffes, wie sie von Ziller auf Herbart-, 
scher Grundlage entwickelt worden ist, nach den beiden Gesichts-, 
punkten des Lemprosesses nnd des Stufenganges im Unterrichte dar- 
zustellen, nm das Verständnis für die nachfolgende Bearbeitung der- 
Lehrstoffe vorzubereiten. 



p Das Lernen ist ein psychisdier Vorgang, der in streng natorgesete-v 

lieber Weise verlaufen muss, wenn durch ihn der Beitrag zum Geistes- 
leben des Zöglings erlangt werden soll , den man sich von ihm ver- 
spricht Von der genauen £insicht in die Natur dieses Vorgangs und 
In die Bedingungen seiaes regelrechten Verianf^ hSngt das Gdingen- 
alles Unterridits ab, da nnr ans dieser Eindcht die sicheren Weisungen- 
für das Lehrverfkbren sich ableiten lassen. Vom Lemvorgange hatr 
daher die pädagogische Unterrichtslehre immer ihren Ausgang zu nehmen. 

Der^ Lernprozess durchläuft aber im grossen und ganzen zwei 
I jauptstufen . £r ist in seiner ersten Hälfte ein Ap perzeption B-,~ln 
seiner sweiten ein Ah straktionsproses s. Immer muss zuerst vom. 
liehrer ein konkreter WissensstölF, ein Uannigthltiges von ElnselTor*^. 



2. Der Lernprozess. 




*) Fftdagog. Sehr. L, S. 421 f. 
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Stellungen ans einem der Unterrichtsfächer, z. B. eirip Geschichte, ein 
natnrknndlicbes Anscbaaungsobjekt, eine sprachliche oder räumliche 
Form etc. dargeboten and vom Schüler aufgenommen werden; und. 
•sweitens sind sodann die gewonnenen VontellnngsgebUde dnrdi die 
weitere nnterrichtliche Bearbeitung in begriflliehe Einsicht überBUffthren. 

Der erste Akt, die Bildunp: und Aneignunj^ neuer Einzelvorstellungen, 
nimmt folgenden Verlaut. Durch die Darbieiimg eines Unterrichts- 
stoffes wird eine llanuigfaltigkeit von Eindrücken auf den bchüler 
hervorgebracht» die ihn bestimmen, anf den Gegenstand an achten, sich 
in denselben zu vertiefen. In diesem Znstande perripiort die Seele die 
empfangenen Eindrücke, d. h. sie nimmt dieselben wahr, fasst sie auf; 
es entstehen Wahrnehmungen, Vorstellungen, verschieden von denen, die 
bis dahin in dem erleuchteten Bewosstseiu vorhanden waren. Aber 
schon im Entstehen bewirken die neuen Gebilde auch In dem bereits 
Toriwndenen Vorstellnngskreise eine dgentttmliehe Reaktion, die sich 
dadurch zu erkennen giebt, dass die zu den neuen in Beziehung stehen- 
den älteren Vorstellungen ins klare Bewusstsein aufsteigen , die neuen 
Vorstellungen beleuchten , mit Lebhaftigkeit an sich ziehen und in die 
Gedankenkreise mit einführen , denen die älteren angehören. Trifft es 
sieb, dass das gebotene Nene Verwandtes in der Seele nicht Torflndet^ 
dass dem Neuen also aus dem Gedankenkreise gar nichts entgegen 
kommen kann, so bleibt dasselbe unklar, unverstanden ; es erzeugt sich 
höchstens ein totes Wortwisseu ohne Wert. Ruft das Neue dagegen 
einen Beichium älterer Vorstellungen wach, die alle mit Leichtigkeit 
ins Bewusstsein Tordringen, so werden diese zu eben so vielen Krilften, 
welche den neuen Vorstellungen au voller Elarbelty Sttrke und Sicher- 
heit verhelfen ; „es sind, bildlich gesprochen, die Fangarme, mit welchen 
das Neue umfasst und zur Verschmelzung mit dem Alten aufgenommen 
wird" (Wiget). 

Den wichtigen Vorgang, bei welchem nach psychologiscber Vor- 
stelinngsweise das Neue dem bekannten Alten sich assimiliert nnd da- 
durch selbst in den Gedankenkreis mit eingeht, bezeichnet die Psycho- 

Ilogie mit dem Namen Apperzeption. Geht diese in voller Lebendigkeit 
vor sich, so lühlt sich der Schüler selbstthätig , geistig angeregt, ge- 
hoben, wachsend an innerem Leben : der Unterricht wirkt bildend. 

In der Apperzeption erzeugt sich aber doch immer nur ein rein 
empirisches Wissen, ein Wissen von den äussern Thatsachen, das zwar 
der objektiven, bi-grifflichen Einsicht zur Ormidlat!:'! dient, aus der diese 
letztere jedoch nur dann hervorgehen kann, wenn die weitere Verar- 
beitung des empirisch Gegebenen in der Abstraktion hinzutritt. W'ie 
vollxieht sich diese Heraasbildung der Begriffe aus den ftussem nnd 
Innern sinnliehen Anschauungen durch Abstraktion ? Mit der Gewinnung 
des empirischen Materials hört die Apperzeption keineswegs auf. Bei 
jedem Zuwachs an Einzelwissen ans Erfahrung und Umgang setzt sie 
sich in Form der Gedankenassociation fort. Es entstehen immer um- 
flnglichere reihenförmige Vorstellungskomplexe, die, je klarer und be^' 
wegUcher die einzelnen Glieder sind, um so öfter nach den verschiedenen 
Seiten hin durelilaufen werden. Beproduziert sich nun eine dieser 
längeren Reihen , so werden in rascher Folge alle Keihengliedcr ins 
klare Bewusstsein gehoben bis zum letzten, für welches keine Fort- 
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tttBong mehr vorhanden ist. Infolge des Ablaufs der Reihe beim 
letzten Gliede entsteht ein Stillstand der p:eistigen Bewegung, welcher 
einen Bfickblick veranlasst auf die ganze Heihe, deren einzelne Glieder 
gleichzeitig, wenn aach in der Bichtnng nach dem Anfangsgliede bin 
in alHielimeBder Klurhelti im BewvntMin TOThuden sind. Jetst ge- 
•ehieht ein Zweifaches: 

a) das Ungleiche in den einzelnen BeUMaKliedem hemmt, Ter- 

donkelt sich, es tritt im Bewusstsein znrück; 

bi das Gleiche, Gemeinsame verstärkt sich, macht sich mit einem 
bedeutenden Übergewicht über das Verschiedene geltend , bleibt allein 
im Bewnsstaein snrttck. So entsteht eine AUgemeinyorstellung ^ der 
ein einselnei Objekt in der Wirkllehkeit nicht entspriehti die aber alle 
Glieder der Beihe nnter sich begreift, ein BegriiT. 

Dnreh nachfolgende Urteile bei d«r Brweltening nnserer Erfahrung 
(„Das ist eine Korbblüte", „Das ist keine Korbblttte") wird der Betriff 
seinem Inhalte nach immer bestimmter , seinem Umfange nach immer 
weiter. Zuletzt wird in ihm eine ganze Klasse, eine grosse Gruppe 
von Einzeldingen znsammengefasst. 

Diesei' Fortschritt von dem konkreten Wissen zur begrifflichen 
Einsieht ist nnerlSsslich. Denn abgesehen davon, dass wir nnr in dieser 
snser Vossen an Ubenohanen nnd an beherrschen imstande sind, ist 

auch war in dieser begrifflichen Form nnser Wissen ein wahrhaft 

mensdiliches Wissen , welches einen bestimmenden Einfluss auf unsern 
Willen gewinnt. Sinneswahrnehmungt n der mannigfachsten Art erlangt 
auch die höher entwickelte Tierwelt , ohne aber durch sie von der 
HuTSChaft des Instinkts nnd der Begierde losnnkommen, da rie diese 
Vorstellungen nicht zn selbstbewusstea, mit Absicht verknüpften, willen- 
bestiuiraenden höLeni Wlssensgriiden zu erheben imstande ist. Einzig 
dnrcli die Weiterbildung unserer elementaren Grnndvorstellungen bis 
zum wohlgeordueleu begrifflichen Erkennen kanu aus einer Mehrheit von 
konkreten Einaelvorstellnngen InteUigenz, Sittlichkeit nnd Bellgion 
hervergehen. 

Wir unterscheiden aber einen psychischen nnd einen logischen 

Begriff. Der psychische Begriff ist die niedere Stufe der BegriiliB- 
bildnng, dem der logische Hc^^riff als die höhere Stufe gegenübersteht. 
Beim psychischen Begriff hat man eine richtige Allgemeinvorstel- 
lung, ohne aber sich über alle einzelnen Begriffsmomente Rechen- 
schaft geben zu k5nnen. Beim logischen Begriff sind dagegen alle 
Merkmale desselben znm klaren Bewnsstsein gelangt; man kann sie 
an den Fingern herzählen. Dass der psychische Begriff zuwege ge- 
kommen i^it . beweist die Sicherheit , mit welcher wir die Einzelvor- 
stelluugen der Allgemeinvorstellung uuterordueu ; dass sich die Bildung 
des logischen Begriffs vollzogen hat, zeigt sich in der Definition: der 
logische Begriif kann definiert werden. 

Allerdings werden wir nns bdm Unterrichte von Kindern vidfkoh, 
ja meist mit psychiichen Begriffen begnttgen mttsseo. Das kann aber 

um so füglicher geschehen, als ja auch der Erwachsene, selbst der gebildete 
Erwachsene, nur einen verhältnismässig kleinm Teil seiner Begriffe 
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bi« ZQ logischer Bestimmtheit darehgebildet hat *) (ein wissen- 
schaftliches System ist eine geordnete Reihe logisch durch- 
gebildeter Begriffe) ; die überwiegende Zahl seiner Begriffe ist aaclt 
bei ihm im Stadiam des psychischen Begriös stehen geblieben. 
! ^ ^^'^ asd«n Frage iit, ob notwendig dleSehftler den langen Weg 

der eignen Abstraktion von den Eiuzelyorstellangen bis sn den ailge- 



j . j — . mein gültigen begrifflichen Resultaten geführt werden müssen, oder ob 
Vr-A/iM^i^M'f* ( man ihnen nicht kurzer Hand die Begriffe, wie sie in den Fachwissen« 
\ Schäften geordnet vorliegen, etwa in der Form von Definitioneu, Hegeln, 
I Lehrafttaen , SprSoliea, Lebrabaehnitten dnreh spraeUidie Mittellang 
I . ^ überiiefem könne. Leider iit anm Selnden dea heranwai^enden Ge- 
Awo iiM/f-^ iL Bchlechts die Sippe derer immer noch nicht anegettorben , die letzteres 
y.^y für möglich üalten, so offenkundig anch die traurigen Resultate sind, 
' " die ans solchem Beginnen hervorgehen. Ein mühelos überkommenes 

Begriffsmaterial erzeugt stets nnr ein leeres Scheinwissen, das in seinem 
Fortgange all die Hohlheit» die Phrase, die Blasiertheit aar Folge hat» 
an welcher unsere Zeit so sehr krankt. Selbst muss der Schüler 
sich seine Begriffswelt erschaffen ; denn jeder bat an lebendigem Wissen 
nur , was er sich durch eigene geistige Thätigkeit erworben hat. **) 

iUnd aus lebendiger Anschauung heraus muss der Zögling 
seine Begriflb abstrahifiai, denn „nichts kommt in den Verstand, waa 
nicht vorher in den Sinnen war^* ; und nnr durch die Vollkraft eigener 
sinnlicher Wahrnehmung erhält unser begriffliches Wisson das Leben, 
die Frische , die es zu einem Motor für unser Denken nnd Thun 
machen. Das gilt eben sowohl von unserer sittlichen, wie theoretischen 
Einsieht Die allgemeine Forderung: „Da sollst deinem Nlehsten in 
allen NSten helllBn 1" bleibt ToUstSndig «irkangslos, wenn sie nieht anf 
zahlreiche , mannigfache Bilder barmherziger Liebe (der barmherzige 
Samariter, der Herr in seinen Heilsthaten, der brave Mann bei Bürger, 
Johanna Sebus bei Goethe etc.) gestützt ist. Der psychologische Grnnd 
liegt in der Thatsache, daas die Wttrme der Empfindung nicht nn- 
mittelbar an dem Abstrakten, sondern an dem Konkreten , Ansehan- 
lichen, Saehlidien haftet, und dass dieselbe als die eigentlich treibende 
Kraft in nnserm Gedankenkreise nnr TOn dem Besondem auf das All- 
gemeine übergeleitet wird. 

Mit derselben Stetigkeit im Wechsel ihrer Auteinanderfolge wie 
Anschauen und Denken (Ferseption, Apperzeption nnd Abstraktion) nnd 
in inniger Verschmelzung: mit ihnen machen sieh bei der Gewinnung 
von Einsicht, also im Gange des Lernprozesses, noch zwei andere 
geistige Thätigkeiten geltend: Die Vertiefung und die Besin- 

*) yollkommen logisch befltimmte Begriffe können Oberhaupt nicht ge- 
dacht werden; immer haftet ihnen noch ein Reat von ,,Verwutr*>iilieit und die 
Rücksicht auf ihren Umi'ang an. Begxifie in streng logischem Sinne sind nur 
Ideale und Forderungen , denen «ich das wirUiche Denken nur lAhert; es 
entfernt sich sofort wieder \on ihnen, wenn die nötige, mit Anstrengung ver- 
bundene Selbstbeherrschung nachlässt." „Daher hält sich das gewöhnliche 
ausserwissenschaftliche Voratellen m^stena in der Region der GesamtTOr- 
Stellungen,'- der psychisclicn r'egriffe. Überhaupt wird ,,daK klare und deut- 
liche Denken nur von Weuiseu geübt und von nieuiand lauge und ohne Unter- 
Inechiing fortgesetst" Schiuing, F^chelogie, ä. 146. 
*) Veigl. Götse, im Jahrbneh 1872, S. 185 f. 
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niing. Bei der Vtrtieftiiig venenkt tieh der Geist in den Gegenstand,' 

am ihn richtig und ganz zn erfassen, wobei alle flbrigen Vorstellnngen | 
im Bewasstsein zurücktreten; bei der Bcsitnninpj sucht erden Über»^ 
blick ühvr das Ganze zu g^ewinnen, das Fiinzelne im Verliiiltnis zu dem * 
in Betracht kummeudeu Mehreren zu enasseu. Weudet sich ia der 
Peneptloi das Anftnerken einem Gegenstände in dem Hasse za, dass ' 
alle TkAtifl^t der {Steele nur anf diesen Gegeustand gerichtet, alles f 
andere vergessen ist, so ist der Znstand der Vertiefung vorhanden ; ] 
treten aber nach Wahrnehmung: des Objektes in der darauffolgenden 
Apperzeption ältere verwandte Vorstellungen mit der neuen in Be- 
siehnng, oder lanfen in den GkdankMiTerknüpfungen gan» Selben von 
Vorstellnngen ab, wobei der Geist Überseban UUt nnd das Verbättnis 
der Glieder an einander an gewinnen sncht, so ist die vorher vor- 
handene Vertiefung in Besinnung Ubergegangen; tritt nach Ablauf der 
Beihen in der Abstiaktion ein Festhalten der gemeinsamen Merkmale 
des melireren Einzelnen ein, um dieselben in einer Allgemeinvorstellong, 
einem Begriif snsammensnfassen nnd zn denken, so ist die Seele ans 
der Besinnung zur Vertiefung zurückgekehrt; wird hierauf in nach- 
folgenden Urteilen (/. B, „Der Dachgiebel unseres Hauses ist ein Drei- 
eck" : „Die Dachfläche ist kein Dreieck , sondern ein Viereck") m i t ( 
der gewonnenen Allgemeiuvorstellung eine Einzelvorbtellong in i 
Beii^nng gesetst nnd das Verbiltnis beider bestimmt, so ist wieder' 
Besinnnng vorhanden. 

Die Vertiefung giebt gründlichen Einblick in das Einzelne, die | 
Besinnung klaren Überblick über das Ganze. Dieser Wechsel beider 
kann , wie Herbart bemerkt , *) gewissermassen als der geistige Bespi- 
rationsproaess angesehen werden, der zum Gedeihen des psychischen 
Lebens nieht minder notvrandig ist, als der leibliidie com Gedeihen des 
physischen Lebens. — 

Aus dem Gesagten folgt : Jeder echte Lehrprozess im erziehenden 
Unterrichte hat unter stetem Wechsel von Vertietung und Besinnung 
mit der Auffassung und Aneignung eines Mannigfachen von 
konkretem Yorstellnngsmateriale an beginnen, nnd sodann 
durch verschiedene Mittelstufen nnd innere Prozesse hindnrch zur Ab- 
leitung des in demselben zugleich mit enthaltenen Allgemein- 
gültigen fortzuschreiten. Der erste Akt führt das wertvolle Rohmaterial 
herbei ; der zweite verarbeitet dasselbe zn den feinern Geistesprodukten, 
zn BegriiFen, Regeln, Gesetsen, Gmndsfttsen, in welchen wir die Bitte 
unseres gesamten Gdsteslebens an snehen haben. Der stoffliebe Bibalt f 
jedes Lehrpensnms muss vom Lehrer dargeboten, vom Schttler 
angeeignet werden; den begrifflichen Inhalt hat sich der Schüler' 
selbst zu abstrahieren; wobei der Unterricht nur die Ziele vor 
Angen an stellen, die Wege dahin zu weisen, die Hindernisse zn be- 
seitigen bat. Alles Lernen ist dämm an die einfachen Gesetae der 
Aneignung (Apperzeption) und der Abstraktion gebunden, und der er- 
ziehliche Unterricht, der dieses Lernen an leiten hat, hat sich diesen 
Gesetzen gemäss einzurichten. 

•) Horbart, Fftdagog. Schriften II, 8. 28i. 
Dm «nrte MniUalur. 7 
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Gliederung des UnterrichtsstofTes : Lehrfächer, methodische 
Einlielten, BegieitstoiTe. 

1. Die Lehrfächer. Nach der Idee 4ee knltnrhistoriedieii 

FortschrittB ist, wie im 1. Teil nachgewiesen, bei einem wohlgeordneten 
Lehrplansystera für jede Stufe der kindlichen Geistesentwicklung, also 
für jedes Schuljahr oder Schulhalbjahr, ein bestimmter kulturhistorischer 
EonzentrationsBtoff mit dem za ihm gehörigen theoretischen Lehrstoff 
festnietelleE, in weiehen Stoffen die Snmme der Mdang entihalten ist» 
welche durch den Unterricht an den Schüler vermittelt werden soU. 

Der gesamte Lehrstoff zerfällt aber in Fächer, die den Forderungen 
der Konzentration gemäss stets in Beziehung zu einander zu treten, 
Anknüpfungen aneinander zu suchen, Anregungen und Weisungen von* 
einander m empfangen haben, von denen aber doch jedes derselben 
seiner eigenen Natur nach im Unterrichte sich entfalten muss. Denn 
jedes Fach fordert seine eigentümliche Behandlnnpf; in jedem findet 
eine eigentümliche Gruppierung seiner Interessen und infolgedessen 
auch eine eigentümliche Art der Gedai>kenbeweguug statt; jedem ent- 
spricht eine eigentttmllehe GeHIhlsstlnnnui^. Eine Yeniisehnng der 
FScher in der Art, dass G^esdiichtsontcRicht in Spraehnnterricht^ Natur- 
kunde in Geographie, der Unterricht im Zeichnen in Sprach- und Rechen- 
unterricht übergeht , ist als eine verkelirte und fklsohe Art der Kon- 
zentration völlig unzulässig. 

2. Die methodischen Einheiten. Wie ober der Unter- 
richt im ganaen in Lehrffteher, so ist hernach aneh der Lehrtsoff 
jedes Faches für jeden Jahresknrsus wieder in angemessene kleinere 
Teile zn zerlegen. Das ist notwendig, weil ein Reichtum von Wissens- 
material, wie ein solcher auch bei noch so grosser Stotf beschränkung 
in jedem der Lehrfächer vorliegt, sich nur nach und nach und in 
mftssigen Abschnitten be^^tigen nnd aneignen iSsst Werden den 
Schüler grosse Stoffmengtti in langen Reihen ohne Unterbrechungen 
und Ruhejiunkte dargeboten , so Stessen immer die härtesten Gegen- 
sätze aufeinander und drohen Gefahr ; er kann das massenhaft zu- 
sammengekommene Material nicht durchdringen, nicht beherrschen. 
Das ist ihm nnr möglich, wenn der üntenieht Abschnitt für Abschnitt 
gründlich durcharbeitet nnd dadurch der Betrachtung Zeit gewihrt, 
sich auf einmal immer nur anf ein veriUUtnismIssig Weniges an be- 
schränken. 

Die Gliederung der Lehrstoffe in den einzelnen Unterrichtsfächern 
darf jedoch keineswegs eine willk&rliche sein. Neben der Eucksicht, 
die man bei Abgrensong der Lehrabschnitte auf die AnffiMsnngsfUiigkeit, 

auf die durchschnittliche individuelle Weite des Bewusstseins der Z&g- 
linge zn nehmen hat , ist hierbei das Hauptabsehen darauf zu richten, 
dass jeder der Abschnitte schon einen Teil des Allgemeinen, AUgemein- 



*) Ziller-Bergner, Materialienbuch ä. 100. — Z i 1 1 e r , Yorlesungen 
& m - Derselbe, Jahrbuch 1871, 8. 149. 
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gfiltigen, läegrifiiieben mit enthalt, in dessen Besits die Sehfiler dnreii 

den Unterriebt gelangen sollen , and dass sich folgeweise innerhalb 
eines jeden Stoffabsohnitls bei der nnterrichtlichen Behandlnni^ desselben 
znr Gewinnung des in ihm entlialienen Begrifflichen ein vollständig-er 
Lern-, bezüglich Apperzeptions - und Abstraktionsprozess vollziehen 
kann. Ihr bedentmmer selbstllndlger Zweck (nftmlieb der begriffliebe 
Bildnngsgewinn), ihre scharfe BegrevaBUkg^ sowie die reiche Qliedermiflr 
der (redankenarbeit , die sich bei der methodischen Durcharbeitung an 
sie anscliliesst, macht diese Abschnitte zu kleinen Ganzen, zu Einheiten, 
za methodischen Lehreinheiten. *) Jeder andere Teil der Lehrstoffe aas 
den Gesinnnngs-, wie ans den theoretischen Fiebern, dem tiese Bigen- 
sohaften fehlen, der insbesondere nicht schon einen Teil des dem ScMler 
zn übermittelnden hegrifflicboi Bildnngsmaterials enthalt, kann nieht 
als selbständige Lehreinheit, sondern nur als Teil einer solchen ange- 
sehen werden. 

Die methodischen Einheiten können hiernach erklärt werden als 
die . organischen Glieder der Lehrstoffireihen deae einxelnen ünterrlcbts- 
ftchor, die schon je einen Teil des an die Schüler zu übermittelnden 

Begriffsmaterials enthalten, und bei deren nnterrichtlicher Behandlung 
zur Gewinnung dieses Begrift'lichen ein vollständiger Lernprozess mit 
der ganzen Mannigfaltigkeit seiner Gedankenarbeit (siehe den folgenden 
Abschnitt) san Ablanf gelangt.**^) 

Wie umfänglich die methodischen Binheiten zu nehmen sind, ob 
für eine, zwei, drei und mehr Stunden, lässt sich im allgemeinen nicht 
bestimmen. Es hängt teils von der Art des UnterrichtsstofFes, teils 
von dem Entwicklungsgrade der Schüler ab. Eine methodische Einheit 
im fiedinen, In der Geometrie, der Pfa^ik wird nnweilen in elnir 
Stande erledigt werden kttnnen , w&hrend die Binhdten in Geschichte, 
Geographie, Dentsoh rieh sieht selten auf eine ganze Beihe von Lehr* 
stunden ausdehnen werden. In nntern Klassen ist i. a. den Einheiten 
ein geringerer, in den obern ein etwas grösserer Umfang zu geben. 

Die Einheiten in ihrer Gesamtheit stellen den Aufbau des kind- A 
Heben Gedankenkreises dnrch den Unterricht dar.***) 

S. Begleitstoffe. Neben den nnterrichtlichen Hanptreihen 
treten aber auch Nebenreihen, Lehrstoffe auf, die, hervorgernfen durch 
ein augenblickliches Bedürfnis oder dargebracht durch die Gunst zu- 
fälliger Umstände, sich in die Hauptreihen einschieben oder kleine 
Strecken neben denselben belaufen. Diese Stoffe sind nicht wesent- 
liche, festliegende 'Bestandteile des Jahresknrsns ; sie enthalten nieht 
noch ein neues Begriffliches, Allgemeingültiges, was in den Hanpt- 
reihen noch fehle; sie sind, so sehr sie den Aufbau des gesamten 



*) Vergl. W i g e t , Die formalen Stnfon 1884, 8.66.*-Ziller-Bergner, 

Materialienbuoh S. 100. 

**) „Selten wird eine Stande ausreichen, alle Stufen zu durchmessen, und 

nicht das Stundcnmass bestimmt den Umfang einer rechten didaktischen Ein- 
heit, d. h. eines ge.schlo.S8onen Stoftganzen, sondern oben die M ög lichkeit, jenen 
naturgemässen Prozes<i innerhalb eines Stoffes in frochtbarer Weise sn durch- 
laufen." F r i 0 k , Lehrproben 1888. Heft 16, S. öl. 

•**) Ziller-Bergner, Materialienbuch S. 100. — Herbart, Pädag. 
Schriften I, S. 406. — Ziller, Vorleanngen S. 2S& 
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Geisteslebens tintersttitzen raüg-eii , keine 8elb8tändig:en methodischen 
Einheiteu und werden darum aacU nicht der Durcharbeitung nach den 
fünf Stufen (S. 101 f) nnteizogeii. Sie treten bei wohlgeordnetem 
Lehrplani^Btem im Bereiche einer Einheit als Vorbereitangen , ErgELn- 
zxingen n. dergl. anf und finden im Bahmen derselben ihre Erledignng. 
So bilden z. B. der Gegenstand einer Priifnng: , das in der AndachtB- 
stnnde Gehörte , das auf dem Maigange , der Schulreise Beobachtete, 
soweit eine schulmässige Bearbeitung erfolgt, keine methodischen Ein- 
heiten, nnd es werden diese Stoffe daher anoh nidit nach dm formalen 
Stufen durchgenoniraen, Aber auch ein Lesestück aus einem encyklo- 
pUdischen Lesebuche, z. B. ein Uhlandsches Gedicht, ein iSi\tz aus dem 
Katechismus , ein Bibelspruch , ein Kirchenlied , so wichtig sie für die 
Bildung des kindlichen Gedankenkreises werden können, machen nicht 
adbstKndige Einheiten ans, sondern gehören im Eonsentrationtnnter- 
richte bestimmten Einheiten der Hanptficher an, in deren Umkreise- 
sie ihre Stelle finden. Ein sprachliches Lesestück tritt da auf, wovon "^^ 
dem kulturhistorischen oder naturkundlichen Unterrichte her eine Ein- 
weisung auf dasselbe erfolgt, und wird nach der sachlichen Seite hin 
bis wue Aneignung des saehliehen Inhalts behandelt, während die weitere 
begriff liehe Verarbeitung seines Oedankeninhalts Aber diese Stufe hinaus 
deijenigen methodischen Einheit des Sachnnterrichts vorbehalten bleibt, 
in deren Sphäre der Inhalt gehört. Ein Katechisraussatz, ein Spruch, 
ein Liedervers sind ihrer Natur nach nichts anderes als bereits formu- 
lierte begriffliche Resultate, als begriffliche Elemente, bie werden 
folglieh in derjenigen Einheit de« Gesinnungsuntenichts herangesogen, 
in welcher dies» begriffliche Inhalt gegeben ist und entwickelt werden 
soll. Ein zusammenhängender Uniei rieht, der von allgemeinen Wahr- 
heiten ausgeht, ist erst mit Erfolg in den späteren Stadien der jugend- 
lichen Geistesentwicklung möglich, in denen auf das Vorhandensein 
eines Beichtums konkreter Einseivontellungen mit aller Bestimmtheit 
geregnet werden kann. 



Die formalen Stufen dee Unterrichte. 
Überbliek. 

Der Unterricht kann nicht geben, er kann nur veranlassen, zu er- 
werben. Er hat die niaiinigt'ache Gedankenarbeit im Schüler anzuregen 
and zu leiten, aus der das Wissen, die Einsicht erwächst, und die man, 
wie wir oben gesehen, unter dem Kamen ,Jjerneu" znsammenfasst. 
Der regelrechte Verlauf des Lernprozesses innerhalb der methodischen 
Lehreinheit ist daher in erster Linie bestimmend für Art und Gang 
der Lelirtiuitigkeit, des Unterrichts bei der methodischen Dorcharbeitang 
der Lehreinheiten. 

Nun serfttllt aber der Lemproiess seiner psychischen EntwiekluniT 
nach in nwei Hanptakte: 

1. in die Gewinnung der Anschauungen, des konkreten Torstellungs- 
materials, und 

2. in die Entwicklung des Begriff liehen ans dem anschaulicheu Stoffe. 




« 

Die Brarbeitmig des LehiwtoffeB. IQI 



Daher hat auch der Uuterricht dem entsprecliend zwei Haupt- 
aufgaben : erstens dem Zögling den konkreten Stott" der Lelireinheit vor- 
zulegen, dai/.ubieten , und zweitens für die Entnalime des Beg^rittlichen 
aus dcmselbeu durch geeiguete unterrichtliche Veranstaltungeu zu sorgen. 

Die AuflhMiiiig nnd Aneignung eines nenen Voratellnngainlialts, 
das volle VerstKadnis desselben ist aber nur zu ermirten, wenn den 
Neuen ans dem Gedankenkreise des Zöglings ein Beichtiini an Ter- 
wandten filtern Vorstellungen entgegenkommt, die das Nene aufnehmen 
und in den Geist mit eiuiühren ; und die Bildung der Begriffe, des Be- 
grifftteben steht nur m. erwarten, wenn vorher im Bewnsstsein die 
Beihen von EinxelflUlen und Beispielen sich gebildet haben, aus denen 
dem Zögling das Begriffliche als reife Frucht von selber zufällt. Da- 
her erfordert jede der beiden Hanptstufen des Unterrichts noch eine 
/ Vorstufe. Vor der Darbietung des Neuen hat sich der rntcnicht zu 
vergewissern , ob im ältern Gedankenkreise genügende Anknüpfungen 
•*^iid" Welche vorhanden sind. Ja, das dem Neuen verwandte Alte mnss 
in- einn* Vorbereitung geradezu zur völligen Sicherheit einmal ans den 
verschiedenen Teilen des Gedankenkreises ausgehoben und im Bewnsst- 
sein zusammengestellt, es niuss eine Art Probemobilmachung" vorge- 
nommen werden, um zu erfahren, ub alles in Ordnung und für die 
Aufhahme des Nenen bereit ist, damit, wenn dieses alsdann selbst dai^ 
geboten wird, die verst&ndnisvolle Auftaahme desselben henuunngslos 
vor Bich gebt. Andemteils sind zur. Ableitung des Begrifflichen nach 
der Aneignung des Neuen die gewonnenen neuen Gedanken vielfach 
unter sich nnd mit anderen Jlhnliclien GiMlanken aas ältern Gedanken- 
kreisen im Bewusstsein zusammeuzustellen , zu überschauen, zu ver- 
gleichen, SU verkntlpfen und au trennen, um ans diesen lebhaften Ge- 
daukenassociationen, ans diesen Verknüpfungen und Veigleichnngen die 
höhere Einsicht, das begriffliche Wissen hervorgehen zu lassen. 

So gliedert sich das Hauptgeschäft des Unterrichts in jeder metho- 
dischen Einheit in zwei Uauptstufen mit je einer Vorstufe. 

Der Schiller soll aber an seinem Teile aus freien Stttöken und 
•elbstbewusst an der Errdehnng der Bildungsresnltato mitarbeiten ; wie 
er auch nach Erlangung des neuen Bildungsgewinns sich bewusst werden 
soll, dass alles Wissen, alle Erkenntnis nur als Mittel und Antrieb zu 
einer reichen, den sittlichen Ideen entsprechenden Bethätigung im Leben 
einen Wert bat. Deshalb mnss im Unterrichte jenen nwel HanptstnliBn 
anit ihrai beiden Vorstufen noch etwas vorangehen nnd etwas nach- 
folgen. Voranzugehen hat die klare nnd bestimmte Angahe dessen, 
was im Unterrichte erreicht werden soll: die Zielangabe; und nach- 
folgen soll eine nmnnigfaclio I bung in der Anwendung des Gelernten, 
um durch dieselben dem Wissen die Kraft und die stete Bereitschaft, in 
Wollen überzugehen, su verleihen. 

Hiernach nimmt der Unterricht in jeder methodischen Lehreinheit 
folgenden Verlauf Er hat zunächst das Ziel anzugeben und sodann: 

1. durcli eine Vorbesprechung das neue Pensum einzuleiten und 
vorzubereiten ; 

2. das Nene selbst darsubieten; 

8. dasselbe unter sieh nnd mit Älterm su yergleiehen nnd zu ver^ 
knüpfen; 
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4. die begrriü liehen Hesnltate abzuleiten und in systematischer 

Ordnung zasammenzastellen, nnd 
.5. das erlangte Wissen durch Anwenduig in den Gebrauch flber- 

snflihren. 

Nach Herbart- Zill erschem Sprachgebrauche erhalten diese fönf 
Stufen die nachstehenden Bezeichnunj^en : I.Analyse, 2. Synthese, 

3. Association, 4. System, 5. Methode, wobei zu bemerkoi 
ist, dass bei Herbart Analyse und Synthese als eine Stufe, als die 
Stufe dar Klarheit, susammengefasst werden. Dass diese Benennungen 
nicht ganz glncklich gewählt sind, ist schon in Heft 2, Seite 28 der 
„Pädagogischen Studien" naclig:ewiesen worden. Wir unserer- 
seits möchten dieselben durch folf^en de Bezeichnungen ersetzen. 1. Vor- 
bereitung oder Vorbesprechung, 2. Darbietung (des 
Neuen), 3. Verknüpfung (des Neuen unter sich und mit Älterem),./^ 

4. Znsam menfassung oder Ordnung (des Begrifflichen) und. 

5. Anwendung (des gewonnenen Allgemeinenl Übrigens kommen 
auch bei Herbart schon verschiedene Bezeichnungen für die formalen 
Stufen vor. Vergl. Schriften 1, S. 405, 406, 408, 412. 

In der Durcharbeitung der methodischen Blnheiten nach den ffinfl 
formalen Stufen liegt die Artikulation des Unterrichts, hei | 
der innerhalb jeder Einheit der Lemprozess mit seinem Fortschritt j 
von der Anschauung zum Ergriff und seinem Wechsel von Vertiefung 
nnd Besinnung zum naturgemässen Ablauf kömmt. 

Im Nachfolgenden versuchen wir, anschliessend an die gi*ändlicben 
und umlisssenden Arbeiten Zillers, diesen Stufengang des Unterrichts 
im einnelnen an arSrtem und der unterrichtlichen Praxis nfther zu 
führm. 



Das Ziel.*) 

Es ist Pin unuatiirlichev Zustand, wenn I 
ilrr SchiiUir arbeitet und sich abmüht, ohiM i 
das Z i e 1 zu kennen, wohin er strebt. äI. 

Der Unterricht in jeder methodischen Einheit beginnt mit der An- 
gabe des Zieles, das erreicht werden soll. So helsst es s. B. a) in der 

Unterklasse: „Heute will ich euch von einem kleinen Mädchen 
erzählen, dem Vater und Mutter gestorben waren" ; oder : „Wir wollen 
von den Blumen sprechen , die wir gestern auf unserem Spaziergange 
genau angesehen haben"; oder: „Wir wollen das Betteben zeichne, 
in dem das kleine fromme Madehen geschlafoi hat"; b) in einor mitt- 
leren Klasse: „Wir woUen ein Gedicht Ton dem Helden lesen, der ' 
am Rhein so grosse Thaten yerrichtete — von Siegfried" ; odei*: »Wir 



*) Z i 1 1 e r , Vollen iingen 1. Aufl. S. 140. -— Derselbe, Materialien- 
buch (Seminaibuch 3- Auä.) S. 109 ff- — Erläuterungen zu Jahrbuch 
1877, S. 84. — Thrlndorf, Stellung des Religion«mterrichts S. 88 ff. — 
Reiner th, PräparatioD, in den pädag. Studien 1882, S. 34. ~ Dentaohe 
Blätter 1884, No. 3«. — Dieselben, Jahrg. 1885, No. 10. 
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wollen das Gebiet genauer kennen lernen , welches Landgraf Ludwig 
auf Beineu Jagden durchstreift hat" ; c) in der Oberklasse: „Wir 
haben die Erde all eine groaae Kugel kennen gelernt, welehe frei im 
Himmelsranme schwebt ; jetit denken wir darüber nach, ob diese grosse 
Kugel in Ruhe oder in Bewegung ist" ; oder : „Es soll die schöne Verzierung • 
gezeichnet werden, die wir jüngst an dem gusseisernen Gitterthore der 
E'schen Villa gesehen haben"; oder: „Wir wollen uns mit der Heimat 
ChutaT Adollii, des grossen Schwedenkönigs und protestantischen Heer- 
führers, bekannt machen." 

Diese Zielangabe iat von grosser Wichtigkeit. Sie wird im Unter- 
richte geradezu zu einer psychologisch-methodisr iion Notwendigkeit. Gründe : 

a) Sie verdrängt die bis dahin in dem erleuchteten Bewusstsein 
vorhandenen Vorstellungen und macht den auszubildenden neuen Vor- ' 
steUvBgett Plate. 

b) Sie versetzt den Schüler in den Gedankenkreis, in dem er sieh 

nun bewegen soll, und belTadert dadurch das freie Steigen von älteren 
Vorst eil uugeu , die bei der Erarbeitung des Neuen die willkommensten 
Hülfen sind. 

c) Sie erregt die Erwartung, nnd das ist die günstigste Stimmung 
fBr den beginnwidmi Unterricht 

d) Sie mft in dem Schüler die strebenden und wollenden Kräfte 
der Seele wach und giebt ihm einen kräftigen Antrieb zur selbsttliätigen 
Mitarbeit bei Lösung der Unterrichtsaufgabe. 

Beginnt der Unterricht ohne solche Uassnahmen, so treffen die 
neuen Vorstellungen im Bewnsstsein mit denen ansammen, die bis dahin 
in demselben waren , wodurch Hemmungen entstehen ; die alten Vor- 
Stellungen brechen infolge der grösseren Stärke , die sie meist haben, 
imiiar wieder hervor; es entsteht keine lebendige Aufmerksamkeit, 
keine freudige Teilnahme an der Unterrichtsarbeit, und darum vielfach 
auch nur ein spftrlicher Erfolg. 

Von prinzipieller Bedeutung nnd besonderer Wichtigkeit ist dar 
unter d) berührte Punkt. Der Schüler niuss von vornherein wissen, 
um was es sich handelt, wenn er seine ganze Kraft iu den Dienst des 
Lernens stellen soll; und er wendet sie an, wenn ihm genau bekannt 
ist, was erreicht werden soll. Ihn unmerklich dnr<^ Fragen und Auf- 
gaben, deren Zweek er nicht kennte an das Ziel hinsuflihren , wie das 
der katechetische Unterricht thut, hat den Nachteil, dass dabei weder 
eine frei steigende, geistige Thätigkeit, noch eine klare, in sich zusammen- 
hängende Einsicht entsteht. Erstaunt sieht sich der Schüler am Ende 
der Gedankenbewegung um; er weiss nicht, wie ihm geschehen; er über- 
blickt den Weg nicht, den er gekommen, er erkennt den Znsammenhang 
nieht^ in welchem das Uiiterrichtsergebnis zu seinem ältern Wissen steht; 
er gelangt nicht zu der erhöhten, freudigen geistigen Thätigkeit, zu der 
er allein schon durch eine bündige Zielangabe die günstigste Disposition 
erhalten haben würde. Ohne Ziel kein W ille. Und da der erziehende 
LÜnterricht gerade die Bifdüng wuiens zu seiner höchsten Aul^be 
hat) 80 mnss er dem Schüler ebenso, wie zu einer Übung des Verstandes, 



Vergl. dagegen: Bliedner, Stoy n. das p&dag. üniversilifttBBeauiiar, 

8. 306 f. u. m 
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anch zu einer Übung des Willens werden, indem er unausgesetzt und 
in allen seinen Teilen nach bestimmten Zielen fortschreitet, für deren 
Erreichung der Schüler seine gesamten Geisteskräfte anfkabteten hat. 

Bas Ar jede metbodische EinheitY wie fBr jede dnzelne Lehntimde 
aufzustellende Ziel kann, je nach der Art des Unterricbtsstolfes, in ver- 
schiedenen y<trnirn auftreten, nälnilich als Satz fz. B. Wir wollen 
über den Thüringer Kandelaber einen Autsatz besprechen und srlireiben; 
oder: Wir wollen die Alpenpässe kennen lernen, über welche die 
deutschen Kaiser naeh Italien zogen nnd die dentsehen Kanflente die 
Waren ans Italien liolten); b) als Orientiernngsfrage, auf 
welche man keine Antwort erwartet, die nur die Richtung der Gedanken 
auf den Fragepunkt veranlassen soll (z. Ii. in der mathematischen 
Geographie: Wie kann der Schiffer wissen, an welchem Orte des Meeres 
er sich befindet, nnd in weldiar Biditung er weiterfjMi'ci^ mnss, um an 
sein Beisesiel zn gelangen?); o) als A n f gab e (a. B. in der Geometrie: 
Es soll bestimmt werden, wie viel qm FlHcheninhalt die nns angekehrte 
fünfeckige Giebelseite der Jakobsschule enthält). 

In welcher Form aber das Ziel auch auftreten möge, immer muss 
es den nachfolgenden Anforderungen an ein solches genügen: 

a) Die Zielangabe mnss einfifteh, fasslieh nnd ▼erstftndllch sein; sie 
darf keine Ausdrttcke und Begriffe enthalten, die den Sehülern noch 
unbekannt sind Denn ein unklar gedachtes Ziel vermag weder den 
Schüler in das Vorstellungsgebiet zu versetzen, welches in Betracht 
kömmt, noch ihn anzuregen, seine Kräfte zur Erreichung des Zieles 
anznwenden. Eine nnvorstandene oder halbvenrtandene Zielangabe ist 
so gnt wie keine. 

b) Das Ziel muss einen konkreten Inhalt haben; es darf nicht 
formell, es muss sachlich gefasat sein. Bloss formale Zielangaben, z. B. 
ydass heute da fortgefahren werden solle, wo der Unterricht das vorige- 
mal stehen geblieben", oder ,das8 in dieser Stande der nächste Ab- 
schnitt, die folgende Knmmer zn lesen nnd zu besprechen sei", sind 
absolut wertlos , da sie die Gedanken nicht zn richten , die Spanunng 
im Gemüte des Kindes nicht an erregen, das Wollen desselben nicht 
herauszufordern vermögen, 

c^ Das Ziel darf weder einen zu dürftigen, noch einen zu reichen 
Inhalt haben. Im erstem Falle ULsst es die EJndor kalt, gleichgültig, 
regt ihre Erwartungen nicht an; im letztem Falle verwirrt es leicht, 
erschwert die Auffassung und lässt die Hauptpunkte nicht bestimmt 
genug hervortreten. Insbesondere müssen , als dem weiterstrebenden 
Interesse im Fortgange des Unterrichts zuwiderlaufend, alle Vorweg- 
nahmen im Ziel sorgfUtig yermieden werden. 

d) Das Ziel mnss schon dnrch die Art seiner Fassung imstande 
sein, ErwartnngsTorsteUnngen im Schüler wachzurufen, Interesse fär 
den Gegenstand anzuregen. In dieser Hinsicht ist es durchaus nicht 
gleichgültig, ob der Lehrer spricht: ^Wir wollen ein Gedicht über 
Siegfried lesen", oder ob er als Ziel aufstellt: „Wir wollen ein Gedicht 
Uber den Helden kennen lernen, der am Bhein so grosse Thaten Ter^ 
richtete; also von w^em?" Sch.: „Von Siegfried.* Es unterliegt 
keinem Zweifel, dass die zweite Fassung den Vorsug vor der erstem 
verdient. 
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e) Endlich mnss dasjenige Ziel, welches an der Spitze der metho- 
dischen Einheit steht, so gefasst sein, dass es einen leichten und be- 
qnemeii Änschliiss ä«t nachfolgenden Vorbesprechung an dasselbe mög- 
lich macht (Siehe Vorbereitung Seite 108.) 

Ant dem Gesagten folgt, dass eine angemessene Zielangabe keines- 
wegs eine leichte Sache ist. und dass die Fassunir dersilhen bei der 
mfindlichen und schriftlichen Vorbereitung auf den Unterricht sorgtaltig 
erwogen werden muss. 

Übrigens hat nicht nnr jede nene Einheit, sondern aneh jede ein- 
zelne Lehrstunde von einem bestimmten Ziele anungehen, ja es machen 
sich im Fortgange des Unterrichts sehr häiiifig anch nocli an vielen 
anderen Stellen desselben solche Zielangaben nötig. Es gilt das Goethe- 
sche Wort: „Es ^eniigt nich t, da ss man_ Schritte zu einem Ziele thue, 
jeder Soh ritt mnss selber" ein Ziel seinT*^ An der Spitze der lüetho- 
diacEm ^^heit 'steht das HanptssielV welches den Inhalt der gani«i' 
Einheit zu umspannen hat; zu Anfang der Unterricht8Stnn<len und im 
Fortgange des Unterrichts treten die Teilziele auf, welche natürlich 
d< m Hauptziel untergeordnet sein müssen. Während das Hauptziel in 
dtr Kegel vom Lehrer aufzustellen ist, können bei regelrechtem Fort- 
schritt des Unterrichts infolge der realen nnd logischen Notwendigkeit 
in demselben die Teilziele meist von den Schfilem selbst angegeben 
werden. Und wo das die Schüler zu leisten imstande sind , da sollen 
sie es. Es ist immer als ein gutes Zeiclieu anznsehcn, wenn im Unter- 
richte sehr häutig die Fragen auftreten: ,Was haben wir jetzt zu 
nntersnchen ? V7elche Frage werden wir ranftchst beantworten müssm ? 
Was werden wir nnn mi thnn haben? Womit werden wir uns in der 
nächsten Stunde besohftttigen müssen? Welches ist unsere Aufgabe 
für die heutige Stunde ? u. s. w.*' Ist das Ziel erreicht, so ist das von 
dem Schüler bestimmt auszusprechen. Besonders ist am Ende der Lektion 
der Blick auf den Fortgang des Unterrichts in der nächsten Stunde i 
za, lenken , nnd an Anfisng dieser selbst das Ziel von den Sehfllem in 1 
yerlangen. (Vergl. hierzu den Schluss des Kapitels Seite 108). 

Das Stundenziel ist jedesmal zu Anfang der Stunde, nicht erst im 
Laufe derselben zu stellen. Auch die spröderen Teile der Lehrarbeit, )tA4^v-t. 
das Überhören, bezüglich Durchsehen der häuslichen Aufgaben, und die< ^ 
Wiedsirfaolnng des bis dahin Dnrehgearbeiteten , haben sich dem Ziele ^ * *^ 
nntflinnordnen und sind nnr Im Anschlnss an dasselbe , nicht vor dem- . ■ , , 
selben zu erledigen.*) Aus welchen Gründen? Jede Lehrstunde rnnss, Cl^L^ LtL- 
wenn sie eine starke Gesamtwirkung ausüben soll, von einem Haupt- 
gedanken getragen und beherrscht sein, ein einheitliches Ganze dar- 
stellen. Diesen Charakter erhält sie durch das an die Spitse tretende 
Ziel, welches die einzelnen Teile der Stnndenarbeit organis4di Terbindet 
und zusammenhält; dieser Charakter wird ihr genommen, wenn einzelne 
Teile der Lehrstuude aus ihrem Verbände mit dem Ganzen gelöst und 
vereinzelt vorweg behandelt werden. **) Au das vorwärts liegende Ziel 

•) Ziller-Bergner, Matorialionbucb, S. 101, 112, 2B4. — Zill er, 
Vorlesungen, S. 146. — Derselbe, Grundlegung, 2. Aufl., S. 161 f., S. 163 

No. 2. 

**) „Man hüte sii Ii, das Intorosse zu zerstreuen! Dies geschieht unfehlbar 
durch alles, was der Kontinuität der Arbeit schadet. Sie muu so geartet sein. 
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angereiht und dadurch in die Beleuchtune; desselben gestellt , werden 
die Schulaufgaben, wie die Wiederhuiuuge^ mit dem Ziele zusammeu- 
gedacht, in Ihren Beziehungen m dietem anfgefasst, und als etate 
Schritte zum neuen Ziel selbst erkannt und gewürdigt; wfthrend sie, 
vor der Zielangabe durchgenommen, als lose Bestandteile erecheinen, 
die in ihrer beziehungslosen Vereinzelung ohne nachlialtigen Eindruck 
bleiben. lu verstärktem Masse gilt dies von der Wiederholung. 
So wenig es anf den ersten Kick ins Auge fallra mag, m ist et deeh 
ein anderes, ob nutn, von der Wiederholung ausgehend nnd snm Ziele 
fortschreitend, z. B. in der biblischmi Geschichte fragt und sagt: ^^Wo- 
von haben wir das letztemal gesprochen ? Von Jakobs Reise nach 
Haran. Wo musste Jakob übernachten y Welchen Traum hatte er ? 
Welche Verheissang hatte er von Gott? Was geschah am Brunnen 
vor Haran? Wie wurde er von seinem Vetter Laban aufgenommen? 
Nun wollen wir sehen, wie es ihm bei Laban ergeht," — oder ob es, 
vom Ziele ausgehend und zu der Wiederholung übergehend , heisst : 
„Wir wollen sehen , wie es Jakob bei seinem Vetter Laban ergeht. 
Wie es ihm unterwegs , auf der Eeise von seiner Heimat bis nach 
Haran I ergangen ist, wissen wir. ErzBihlt davon! Erafthlt von 
sdnem Nachtlager auf dem Fdde; von seinem Aufenthalte am Brunnen! 
von seiner Aufnahme bei Laban; Stellt die bitteren und die erfreu- 
lichen Reiseerlebnisse zusammen ; Und was wollen wir nun lernen V 
I Wiederholung des Ziels.)" In den fortschreitenden Unterricht gestellt, 
gelangt auch die Wiederholung, soweit eine solche fdr das zu. lernende 
Neue nötig ist, in die Oedankenbew^nug nach dem neuen Ziele mit 
. hinein ; der Reiz der Gedankenverknüpfung nnd Gedankenverflechtnog 
I macht sich gellend ; der Schüler arbeitet mit steigenden Vorstellungen, 
j die Wiederholung wird zu einer anregenden immanenten Wiederholung. 

Vor der Aufstellung des Zieles vorgenommen, tiitt dagegen in ihrem 
j ganam Verlaufe «Ine Beziehung des Alten au dem noch unbekannten 
I und ungenannten Neuen nicht hervor ; der Schaler erhält den Eindruck, 
dass er mit bereits Abgethanem beschäftigt werde und nicht fortschreite; 
ohne einen neuen Gesichtspunkt vor Augen habend, der die Gedanken 
richtet, atbeitet er mit gesunkenen Vorstellungen, sich dui ch die Fragen 
und Aufgaben dea Lehren wfllenloi fortaehieben laasead; die Wieder- 
holung sinkt EU einer wenig aoiegenden willkürlichen Bepetitton herab. 

Das Ergebnis dieser Überlegui^mi ist : Die Lehrstande hat mit der 
Aufstellung des Ziels zu beginnen, zur Besprechung der für die Stunde 
gegebeneu mündlichen Aulgaben und schriftlichen Arbeiten, sowie zur 
Bepetition fortschreiten und nach Wiederhoiuug des Ziels zu dem 
Neuen ttbenugeben; wobei aUerdings der Unterricht dafür su sorgen 
hat, dass dem Schüler das Ziel nicht aus dem Auge verschwinde, sondern 
ihm bleibend in einer Deutlichkeit vorschwebe, die ihn beffthigt, es in 
jedem Augenblick genau wieder anzugeben. 

Wenn man gegen diese bevorzugte, die gesamte Stuudenarbeit be- 
herradieiide Stellung des Ziels einwendet, wie dies neuerdings auch Yon 



dsM sie ihre nOtige Abweofasehmfr im eigenen Reiehtam mit sich führt; nie- 
mals darf sie, dem AVi'clisel zu Tiiobe, in eine Rhapsodie ohne Ziel aasSÜiaadeir- 
lallen " H e r b a rt , Pädagog. Schriften I, S. 447. Über Lehrplüne. 
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Karl Richter wieder geschieht, *) dass man auf diese Weise den Schüler 
von einem Gedaukeukreia in den andern werfe, seine Aufmerksamkeit 
erst auf den eigentlidien 6«giaiBtuid richte» henuudi yon diesem ge- 
waltaam auf etwas «Heterogenea" lenke, am sie Mnteriier aaf des 

Hanptgegenstand wieder znrfickzuleiten , nnd dass man dadurch dem 
Schüler täglich und stündlich nur Täuschungen bereite , bei denen es 
zum freien Aufsteigen der Vorstellungen gar nicht kommen könne, — 
80 bedenkt man nur nicht, dass man bei diesem Einwände von irrigen 
YoravBsetsangen ausgeht Man nimmt an, dass Anfgabe ond Wieder- 
holnng mit (km eigentlichen Gregenstande der Stundenarbeit nichts zn 
thnn hätten. Am meisten Anstoss scheint die Erledigung der für die 
Stunde gegebeneu inündliclien Aufgaben und sehrittlichen Arbeiten im 
AnsclUuss au das Ziel zu erregen; denn dass die Wiederholung in 
natvrgemftBser Weise vom Ziel ausgehen kann, bedarf doch sehwerlidi 
noch eines Beweises. Aber hat denn nicht bei regelrechtem Unterrichte 
auch die Hausaufgabe auf dem Boden der in Arbeit befindlichen metho- 
dischen Einheit zu erwachsen, in dem Gedankenkreise, in welchem sich 
der Unterricht eben bewegt, zu w^urzeln, wenn sie überhaupt eine Be- 
dentnng für den Unterricht gewinnen soll ? Ist die Anfgabe den Forde- 
rungen der Methodik entsprechend gew&hlt, so enthUt sie keineswegs 
etwas dem Inhalte des laufenden Unterricht» v5Uig Heterogenes ; im 
Gegenteil, sie steht in Beziehung zu demselben, ihn bald vorbereitend, 
bald ergänzend , bald vertiefend , bald befestigend ; sie fällt in den 
Bahmen der Stuudeneinheit mit hinein und wird natui'gemäss vom 
Stnndenziel mit nmspannt, 

Stdit aber die Haosaofgabe doch einmal in keiner für den Schüler 
erkennbaren Beziehung zum neuen Ziel — und gänzlich werden sieh 
diese Fälle nicht vermeiden lassen, — so empfiehlt es sich, die Er- 
ledigung derselben als eine besondere Vorarbeit anzusehen und sie selbst 
ins Ziel mit anfknnehmen. Dassdbe wird dadurch an einem Doppelaiele, 
in welchem es heisst: Wir wollen zuerst eure Anfgahe dnrchnehmen 
und sodann zu dem und dem übergehen. Was bewirken wir hierdurch? 
Der schroffe Gegensatz der Vorstellungsmassen im Bewusstsein , der 
unerwartet leicht Schaden anrichtet, wird durch diese Vorbereitung des 
Schülers auf denselben gemildert und in seinen Folgen unschädlich ge- 
macht**) Freiiich dürfen Fftlle dieser Art nur als Ausnahmen vor- 
kommen. Wenn die Haasaufgabe regelmässig etwas dem Inhalte des 
laufenden Unterrichts Entgegengesetztep, Heterogenes, enthält, dann ist 
sicherlich nicht alles ganz in Ordnung. Wie in vorgedachtem Falle 
die Besprechung der aufgegebenen Arbeiten, so ist in gleicher Weise 
und aus ähnlichen Grftnden auch die Wiederholung ins Ziel mit aufea- 
nehmoi, wenn sie nicht bloss Vorbereitung für das nachfolgende Neue 
ist, sondern als ein Eauptteil der Stundenarbeit, z. B. als Abschluss, 
als Eiuprägung eines Abschnittes, angesehen werden muss. Es heisst 
iu einem solchen Falle beispielsweise: Wir wollen erstens noch einmal 
vom Tode Siegfrieds enfthlen und dann zweitens hDren, wie der tote 



*)Karl Richter, Die Herbart-Zillersehen formalen Stufen. Leipzig 
1888, S. 110. 

**j Yergl. Ziiier-Bergner, Materialienbuch S. 246. 
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Held beklagt und bej^^rabeu wurde. Es ist eben daran festzuhalten, 
; daas im Ziel die ganze Hauptarbeit der Lebrstunde, nicht nur der eine 

und andere. Teil derselben , angegeben wird ; denn sunst steht es als 

BtflndenEiel im Widenpraoh m sich eallwt. 
l Wird in einer Lehretande das Ziel nieht vollstftndig erreiclLt, so 
I ist in der nächsten Stunde daran zu erinnern und für den Best der 

Gedankenarbeit ein abgeändertes Spezialziel aofEnstellen. 



1. Die Vorbereitnng (Verbesprechnng). 
(L Stufe.) 



„Nur dadurch, das» mau sich ubm das 
Bekauute völlig versMiiiiiiL,-t hat , kann mau 
miteinander zum Uubekaiuiteu fortsobreiteu." 



Die Stufe der Vorbereitnng, mit welcher in jeder methodischen 

Einheit die Unterrichtsarbeit beginnt, bat die Anigabe, die -m dem 
nachfülgeuden Neuen in Beziehung- stehenden verwandten iilierii Vor- 
stellung-en im Gedankenkreise des Schülers autzusuclieu und für die 
Aufnahme des Neuen im Bewusstsein bereit zu stellen. Denn das 
Nene kann nur mit Hülfe des Alten und Bekannten, welches der Schfilei' 
bereits besitat, recht verstaoden und aufgenommen werden. „Nur wenn 
eine Fülle verwandter älterer Vorstellungen dem Neuen entgegenkommt, 
erhält dieses selbst seinen rechten Sinn, sein volles Verständnis ; nur 
dadurch wird es möglich, dass das Neue einen tiefen Eindruck macht, 
ein lebendiges OefOhl erzeugt" (Zilier). Fehlt dieser lebendige Hinter- 
grund, so verbftit sieh der Zögling dem IJnterriehte gegenfiber stumpf^ 
gleichgültig , interesselos ; das Nene bleibt ihm ein Fremdes , und der 
'«^ Geist verhält sich ablehnend dagegen. Darum muss jede Unterweisung 

^ :^ an das anknüpfen, was im Schüler bereits lebt, was sein Denken und 

Empfinden bewegt, und der Unterricht hat auf seiner ersten Stufe für 
. 1 die Aushebung nnd Zubereitung, kun für die Bereitstellnng dieses 

, \vAw-(^*^w< -miei-Q £111, Heimat*) und Unterricht stammenden Gedanken- 
. f. - WiSiv* materials zu sorgen.**) 

- Aber kann man es dem darzubietenden Neuen nicht selbst über- 

V-y V • lassen, das verwandte ältere Gedaukenmaterial wachzurufen? Liegt es 
•/ nicht gerade in der Natur der neuen Vorstellungeu , die ihnen yer- 

wandten Utem aufirasnchen nnd sich mit ilmen su ?erbindea? Und 
lernt nicht der Ervraichsene stets in seinem Arbeits- und Interessen- 
gebiete Nones zu dem Alten, ohne dass ihm in diesen Fällen eine dei - 
artige Hülfe zu teil werden kann? Aus welchen Gründen also beim 
Jngendunierrichte noch diese besonderen Vorbereituugeu auf einer be- 
sonderen Vorbereltnngsstafe ? 



*) Über die Wichtigkeit des hoimatlicbcn Materials für den gosaoitea 
TJniemobt siehe den weiter unten folgenden Abschnitt „Natarkande." 
**) Vergl. Ziller-Bergner, Materialienbnch, S. lOS. 
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a) Es ist zweifellos für die Aueignong von Neuem giinstiger, wenn 
die appeisIpiereBclen VonteUmigeii beim Eintritt de« Nenen rar 
Anftmlime desselben bereits vorhuiden lind, eis wenn eie im 

Angenblicke des Bedürfnisses durch den nenen Stoff selbst erst 
hervorgerofen werden niüssen; die Aneignung kann viel hem- 
mnngsloser von statten gehen. 

b) Allen Zöglingen wird wohl bei der onvermittelten Darbietung 
de« Nenen irgend etwu einfdleni ob abw allen aneh gwade 
das Beste, Klärendste , Wichtigste elnlUlt? Die Erfabrnng 
spricht nicht für die Bejahung dieser Fra^re, und der Unterricht 
darf seine Erfolge niclit vom Zufall abhängig sein lassen. 

c) Gerade bei den schwierigsten Stellen des Nenen, in denen nicht 
schon durch die blosse Perzeption ein gewisser Grad von Klar- 
heit ensengt werden ist» würde es bei dem Hangel an Klarheit 
den neuen Vorstellungen an Kraft fehlen, in die alten Gedanken- 
kreise einzudringen und sich selbst die nötigen Anknüpfungen 
zu suchen; die Apperzeptionshtilfen würden gerade da am nieisten 
fehlen, wo sie am wenigsten zu entbehren sind. Ja, bei der ' 

^ Unklarheit der .Perseptlonsrorstellnngen wttrden nicht selten 
^^^^ gendsM migeeignete »Ite VonteUungen Tordringen nnd ver- 
kehrte oder schiefe AnIRRSsnngen veranlassen. 

d) Vielfach sind die ältern, apperzipierendcn Vorstellungen im Ge- 
dankenkreise der Schüler selbst noch unltlar, unbestimmt, un- 
richtig; und sie bedürfen noch, ehe sie zum Helferdienst heran- 
gezogen werden kOnnen, der Berichtigung, die ihnen am ge- 
eignetsten in der Vorbesprechnng nnteil werden kann. 

e) Dem tiefen Erfiusen, den grttndliehen VerstSndnis des Neuen 

ist ein möglichst reicher Hintergrund von &ltem (bedanken be- 
sonders günstig, der in der Vorbesprechung beschafft werden 
soll und kann, an welchem es aber da immer fehlen wird, wo 
man den Zufall die Geschäfte besorgen lässt. 

Was aber das Beispiel des Erwachsenen betrifft^ so ist zu bedenken» 
daas Eindtt eben nteht Erwachsene, sondern Kinder dnd, deren Wissen 
nodi nicht so geordnet, zusammenhängend und beweglich ist, dass es 

ihnen jederzeit zu Gebote stünde. Es ist femer zu bedenken, dass auch 
der Erwachsene nur in denjenigen Gebieten, für die in ihm bereits ein 
in allen seinen Teilen klarer und innig verbundener Gedankenkreis vor- 
lumden ist, mit Anssieht auf Erfolg ohne weiteres in die Arbeit des 
ZnlemenB eintreten kann. 

Bei der Bearbeitung des bereits vorhandenen Vorstellungsmaterials 
zwecks leichter und sicherer Aneignung des darzubietenden Neuen sind 
die zu diesem in Bexiehung stehenden ältern Gedankenkreise des Zög- 
lings vielfach zu zerlegen, zu zergliedern, zu analysieren; während die 
Bsehfolgende D^rbietvng den «itgegengesetiten Weg einschlagen 
und ans dem EInnelnen in allndUiIidier Znsammensetsnng kleinere nnd 
g-rössere Vorstellungsreiben, Vorstellnngskomplexe, Gedankenganze auf- 
bauen muss. Die Vorbereitung ist darum analytischer, die D a r - ^ 
bietung synthetischer Unterricht. Die reinliche Auseinanderhaltung 
beider ist stets im Auge zu behalten, da eine Yermengung derselben 
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immer Hemmangen und StSrnngen in die Gedankenbewegnnff bringt, die 

der Klarheit der Anffassnn^ hinderlich sind.*) 

Ausgehend von einem BeprifFe des Zieles, hat die analytische Vor- 
bereitung die Gedankenbewegosg in ununterbrochener lieihe bis zum 
SchlvM fiBirtsiilfliteii. Niif;endg dtrfeii nninmeiihaiigtloM läaselbetnuib« 
tnngen anftretea; immer ist, m Onntten der Einheit de« Gedanken- 
kreises, auf gnnse Vorstelinngsreihen hinzuarbeiten. Wo objektive Zu- 
sammenhänge nicht bestehen, ist die Godankenverbindung , allerdUlge 
mit Vorsicht, durch subjektive Wendungen herzustellen. 

Die Vorbereitung mnss sich in der Regel auf den ganzen Inhalt 
der metbodiflcben Einheit «udehnen; nnd eie darf nicht statt dessen 
etwa stückweise in die synthetische Darbietung an den betreffendm 
Stellen eingeschoben werden , weil durch eine solche Vermischnng von 
Altem und Neuem Verwirrung entsteht. Eine Ausnahme von dieser 
Begel ist nötig , wo , wie im Geschichtsunterrichte der oberen Klassen 
(siehe 6w n. 7. Sehuljahr), die raethodiscben Einheiten, besttglieh die 
einaelnen Absehnitte derselben, so nmiftnglich werden, dass eine Ge- 
samtvorbereitung an der Spitze der Einheit ihre Dienste versagen 
würde. Immer muss die Vorbereitung in alle Teile des synthetischen 
Materials soweit hineinreichen, dass bei der Darbietung die Vereinigung 
des Neuen mit dem Alten h«ttmnngs1os tot steh geht nnd ein w^t- 
Iftnflges Erklären gar nicht mehr nötig ist. Zeigt es sich hieihei, dass 
einzelne fär das Verständnis des Neuen erforderliche Vorstellungen im 
Oedankenkreise des Schülers noch gar nicht vorhanden sind, so müssen 
dieselben, ganz in der Weise wie das nachtolgeude Nene, herbeigeschafft 
werden.*"^) Wo aber mit grosser Mühe allzuviel fehlendes Material in 
der Vorbereitung erst beschafft werden mnss, da ist entweder die WaU 
des Lehrstoffs nicht die richtige gewesen, oder es hat an dem regel- 
rechten Fortschritt des seitherigen Unterrichts gefehlt. 

Wenn die analytische Vorbereitung sich auch immer an den Fäden 
hin zu bewegen hat, die aus dem nachfolgenden Neuen hergeleitet sind, 
so darf doch keineswegs dieses Nene selbst schon in seinem Zusammen- 
hang sum Teil in die Vorbneitung hineingeiogen^ werden, weil dadurch 
die Erwartung nnd damit das Interesse fär das Neue eine Abschwächung 
erfahren würde. Wohl aber ist dem Schüler zu gestatten, an passen- 
den Steilen mit seinen Gedanken vorauszueilen und das Nachfolgende 
in seinem Geiste versnchsweise frei voranszukonstraieren. Denn mag 
das Erwartete in dem nachfolgenden Neuen bestätigt werden oder 
nicht, beides, die Übereinstimmung wie der Kontrast^ sind der Aneignung 
gfinstig. 

Um den Gedankenkreis in möglichst weitem Umfange aufzurütteln 
nnd für die Aufnahme des Neuen geschickt zu machen, müssen in der 
Vorboreitnng gana ausführliche Betrachtungen zugelassen werden. Es 
schadet nichts, wenn hierbei auch manches Nebensichliche von den 



•) „Wenn man Neues und Altos in raschem Wechsel mengt, so riskiert man, 
entweder das Alte im Tone dos Neuen ku behandeln — dann wird man lang- 
weilig; oder das Ncuo im Tone des Bekannten — dann wird e« nicht tief 
ffenug eingeprägt." Wiget, Die formalen Stufen, 1884, S. 16. Siebe ferner: 
Z i 1 fe r , Jahrb. 1869. S. 32. —Lange, Apperzeption. S. 94. 

**) Ziller, Jahrb. 1869. S. 92. 
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Sdittlern gebracht wird, d« das freie Ergeben in hierhergeliSrigen Ge» 

dankenrichtnngen die ÄnfDahme des Neuen MitiChieden begünstigt, Un- 
wesentliches aber und Störendes im Fortgang:« «1er Unterredung und 
zuinal bei den erforderlichen Zusammenfassungen des gewonnenen Materials 
leicht wieder aasgeschieden und im Bewasstsein zurückgedrängt werden 
kann. Damit iet nioht gesagt, dass siLh die VorlKsprechung bia anf 
jede Sinadhelty edbat bia anf jeden nnweaentUeben Pftnkt sn erstrecken 
habe. Wenn sie die richtige Auffassung in der Hauptsache verbürgt, 
so hat sie ihrem Zwecke genügt. Ein peinliches Eingehen in jede un- 
wesentliche Einzelheit würde eine Summe subjektiver Wendungen nötig 
machen , die doch nnr Ausnahmen von der Begel bilden dürfen , nnd 
die Yorbsprechnng einen UnfSuig annehmen, der nieht in dem richtigen 
Verliiltnis au dem Umfang des nachfolgenden Neuen stehen würde. Was 
sich von den Reproduktionen der Schüler zeiolnien TäRst, soll von ihnen 
auch durch Zeichnungen an der Wandtafel dargestellt werden, wie denn 
weiter anch, um den Apperzeptionsvorstellungen zur moglichäteu Klar- 
heit zu verhelfen, anf dieser ersten Stufe schon Abbildungen aller Art 
herangezogen werden dfirfen, unter der Voranssetsung, dass sie nichts 
Neues, dem Schüler Unverständliches, das Interesse Ablenkendes ent> 
halten. 

Endlich ist nicht zu übersehoi, dass am Schlüsse der Vorbereitung 
das analytische Katwial in geordnete Bdh«i gebracht und in solchen 
' eingeprilgt werden mnss; denn nur in dieser Form wohnt ihm die hSehste 

apperzipierende Kraft inne. 

Was die Form dieses analytischen Unterrichts anlangt, so hat sich 
hier ebenso, wie auf den folgenden Stufen, der unterrichtliche Wechsel- 
verkehr zwischen Lehrer und Schülern durchweg im Tone der Unter-, 
haltung sn bewegen, den reinen Examinationston und die reine Examina-- 
tionsfräige grundsätzlich fern haltend; denn nur in der freien Unter- 
haltung kann das freie Spiel der kindlichen Geisteskräfte , das freie,' 
mutige Aussprechen dei- eijrenen innern Gedanken und Regungen zum' 
Vorschein kommen. Damit ist freilich eine Forderung schwerster Artj 
an den Lehrer gestellt, der er aber nach Möglichkeit Bechnung tragen! 
mnss.*) 



2. Die Darbietung. 
(IL Stufe.) 

Auf der »weiten Stufe erfolgt die Darbietung desNeuen 
selbst, die je nach Alter der Schüler und Art des Stoffes verschiedene 
Formen annimmt. Ein Märchen in der Unterklasse wird erzählt 
oder durch darstellenden Unterricht gewonnen , ein sprachlicher Ab- 
schnitt mit lltem Schttlem gelesen, ein geographischer (Gegenstand 
sprechend nnd zeichnend, ein physikalischer Vorgang experi- 
mentierend und sprechend vom Lehrer an die Schüler heran- 
gebracht. Ist die Vorbereitung rechter Art gewesen, so geht die Auf- 



*) Ober die Notwendigkeit der Disputationsmethode siehe Jahrbuch 1877, 
•S. 860. Vergleichj» hienm auch Pickel, Anweisiuig & 20. 
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fasBong und Äneignnng (die Apperzeption) mit Leichtigkeit und Siciier- 
heit von statten, und der Lehrf^r hat nicht nötig, an dem Goj^eustan.le 
noch viel heromzusprechen, hernnizutrageo, herumzuerkläixn. Wo letz- 
teres sich doch nötig macht, da ist die Vorbereitung als verunglückt 

A/uL^-vt ci-t^ ZU betrachten. ^ 

Die Darbietung Tolkieht' lieh einesteils nach dem Gesetze der 
/>>n*4i^* »A/»v*<*^' a 1 1 m U h 1 fcTi e n- (s u c c e s s i v e n i K 1 a r h ertT^hach welchem dem 
I "Schüler der Stoff nicht massenweise auf Einmal , sondern absatzweise, 

entsprechend dw* Weite des Bewusstseins , dargeboten werden darf;*^ 
■ ' nnd anderatqUynach dem Gesetze, d er gei stig en.Beeyiration , 

' ^ welches eiiteii^tüten Wechsel yon. Yj^eÄmg^ nnd Besinnung verlanIFt. 

, Es ist darum das Stoffquantum einer methodischen Einheit meist noch- 
■ mals in einzelne kleinere Abschnitte zu gliedern , von welchen jeder 
\ zuerst für sich zu voller Klarheit erhoben und sodann mit den andern 
^Ywwdimalten imd mit diesen in eine fiiiilieit des Bewnastsdiis xn- 
aammeogefiuBt wird. Anf dieser seeetsmKstigen Gnindlage Teriftoft die 
Darbietnn(ir in folgenden Schritten: J> 
^h. Saju^>>. ' *^ Jeder Abschnitt einer Einheit wird zuerst einzeln scharf nnd X 
V vju»/v • Y bestimmt hingestellt und zu völliger Klarheit gebracht. 



*~^(/yU b) Hierauf folg], jederzeit sogleich eine erste zusammenhängende 

y«..X -v» Wiedergabe des Dargebotoien seitens eines sieh dam melden- 

y «. • den Schülers , die rolie Totalauffassung, welche m^st 



noch mit mancherlei Mängeln behaftet sein wird. 
• , ^ t- , .\, c) An si»! schliesst sich in der Form der Unterhaltung eine Be- 
•_ — ^ — STJvT^j i sprechung an, in welcher von den M i ts ch ü 1er n Fehler- 

haftee berichtigt, UnToUstftndigeB ergänzt, vom Lehrer aber %^ 
^6.*-*^'iA^ >^*'**^TTnklate8 aufgehellt nad klar gestellt wird, worauf für den 
• .■ . Absehnitt eine Überschrift auszubilden nnd eine nochmalige be- 

richtigte Zusammenfassung — die gereinigte Totalauf- 
fassung — vom Schüler zu geben ist. Erfolgt diese in ge- 
* nügender Weise, so sind nnn auch die andern Schftler bit 
^- . '• f. ■ hernnter zu den sehwiehsten zur snaammenhftngenden 
' ' *^ -""^ " > .• Wiedergabe heranzuziehen. 

d) Nachdem so alle Abschnitte dargeboten, wiedergegeben, mit 
o ^^^..^^t^ einer Überschrift versehen sind, folgt uie T o t a 1 a u f f a s s n n g 

des Ganzen, zunächst an der Hand der Überschriiten, dann 
ohne dieselben, nnd zwar zuerst Toa den bessern nnd hemaoh 
anch von den s'ehwächern Schttletn. 

e) Ist das Lehrpcnsnm ein (Tesinnuiigsstoff, so sind die Schüler 
nach der Auifassung und "Aneignung des rein That8äclili(Ju ii, 
Sachlichen durch zusammenfassende Hauptfragen (Ko nzentrations - 
fraf en) nnn anch inr Beorteilnng der in dem konkreten Stfrife 
Toirgelegtea alttlicben Wülengrerhaitnisse ananregea, nm sie 
dadurch die in dem Stoffe enthaltenen^wortToUen sittlichen 
Hauptgedanken, auf die es im erziehenden Unterrichte immer 
vorzugsweise ankommt, gewinnen zu lassen. Das ist die ver- 
tiefende Besprechung. Sie soll ein Versenken des SohUers 
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*) Vergleiche Herbart, Sehr, n, S. 640; Ziller, Jahrb. 1869, 
S. 89 n. 40. 
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in „dM InneBleben der g:e8ehicht]idieii Penooen, in die psycho- 
logischen Znitfnde der handelndra und leidenden Uensdlien** > 

herbeiführen , nm dadurch dem Schfiler nicht nur sn einem < 
„Nachfühlen und Miterleben der religiösen Stinimtin^en nnd^ 
moralischen Gefühle, sondern anch za einem lebhaften Wohl- 
gefallen an dem aitüieh Guten nnd zu einem energischen Ver-: 
nbwdienen dee VerabeehenmigtwIlrdlgMi'' den etärkaten AnUse 
zn geben (Reich, Formalstufen S. 123 f). Nach der piyeho^ 
logisch-ethisch-religiösen Vertiefung bringt eine nochmalige gute 
ZnsammenfasBung die Stufe der Darbietung zum Abschluss. 
Die ethische I^eurteiluug geht am sichersten von statten, wenn 
i J^Yorher das äneeerlieh Thateichliehe vSllig sicher gestellt ist^«^ 
^ VA^'^^weslinlb die reinliche Anseinanderhaltnng beider Abritte avf 
Lt' ^ , V^^ßr zweiten Stufe als Regel festgehalten werden muss. 

, Anschliessend an diesen Gang der Darbietung sind noch folgende 

G|ddit8punkte im Aage zu behalten: 
^\^\, IBs Ist ansdrllekUeli darauf hlnsuweiien, dass Darbietung utebt 
als glefchbedeuteud nlt dogmatiseher Oberliefemng angesehen werden 
darf. Bei historischen Gegenständen wird freilich der Stoff, wenn er 
nicht durch darstellenden Unterricht erarbeitet werden kann , durch 
Erzählen oder Lesen mitgeteilt werden müssen. Wer aber dieses Mit- 
wilen auch anf Naturkunde, Deutach, Rechnen, Geometrie anwenden 
wollte, würde sieb einer grossen Verkehrtheit sebnldig machen. Hier 
hat der Schfiler durch eigene Anschauung, Beobachtung, Vergleichung, 
durch eigenes Nachdenken den beabsichtigten Zuwachs an neuen Vor- 
stellungen zu gewinnen. Nichts darf ihm gegeben werden , was er 
durch eigene Kraft erarbeiten kann. Die Darbietung stellt nur die 
realen Stoffe, Objekte anf (die naturkundlichen Gegenstände und Er- 
sebdnungen, die spraehlichen Formen, die arithmetischen und geometri- 
schen Aufgaben) und veranlasst und leitet die geistige Tbfttigkeit dw 
ZOglinge zur Bearbeitung und Aneif?nung derselben. 

2. Von den unterrichtlichen Formen der Darbietung verdient wegen 
aeiner Wichtigkeit der sogen. Aarttellglide ÜBterridht einer beson- 
deran Beachtung.*) Er ist für alles Geographische, Naturkundliche, 
sowie nicht minder für alles Historische, welches nicht ans klassischer 
Lektöre in Prosa und Poesie geschöpft wird , die geeignetste Unter- 
richtsform. Leider ist der Begriff des darstellenden Unterrichts immer 
noch ein schwankender. Selbst in Herbart- Zillerschen Kreisen herrscht 
flb«r die wesentlichen Merkmale desselben noch HeinungsTerscbieden- 
heit (vergl. Rein, Über den darstellenden Untenidit im 1. Jenaer ,5^ 
Seminarheft, sowie die Verhandlungen in Essen am 28. Juli 1892). ~ 
Die Begriffisverwirrung ist dadurch noch vergrössert worden, dass man 

•) Vergl. zu diesem Punkte : H e r b a r t , Päd. Schriften II, S. 559 ff. — 
Derselbe, AlJgem. Pädag. lUp. Y, 1. — Z i 1 1 e r , Vorlesufigen 1876, §g 21, 
28, 26. — Derselbe, Jafarbneh 1881, 1886. — Derselbe, Seminarbuoh, 
3. Auflage 1886. — Roin, Aus dem päd. Universitäts-Seminar /.u .Jena, Tieft I, 
— PoltZj Der darstellende Unterrich^ in den .Pädag. ätudien", 
Jahn. 1887, 8. Heft. — Erlftnteningen s. Jahrb. 1886, S. 6ff. — Folts in 
der Zeitschr.: Dio Mädchenschule, I, 1888, S. 174—216. - - Die Verhandlungen 
des Vereins fär Hevbarteche Pädagoffi^ in Rheinland u. Westfalen am 23. Juli 
1892 in Essen a. d. Rohr (DeoÄaehe Blitter 1892, No. 86 n. 86). 
Dm oito Sdiv^Jalu'. 8 
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gemeint hat, ▼on der sprachlichen Bedeutung des Namens aus zu der 
Sache gelangen zu können. Da aber der Begriif des darstellenden 
Unterrichts ein historiscU gegebener ist, so darf man nicht fragen, was 
kann mau sich der Wortbedeutung nach bei diesem Namen denken, 
I4»deiii Tielmehr, vai haben Herbart und Ziller, die den Begriff 
in die Pädagogik eingeflUirt, sich bei diesem Ansdrnek gedacht? Ob 
für ihren Begriff der Name mehr odmr weniger gnt gewihlt, iat eine 
Frage von untergeordneter Bcdeutnng. 

Was Jsta aber mit dem darstellenden Unterrichte im Sinne Herbarts 
und Zillers? Wir meinen, dass die Sache doch viel einfacher liegt, als 
es an eein ididnt, und wollen nnsere AnfluaiQig kara darlegen. 

Zuvörderst ist daran zu erinnern, dass nach Herbart wie nach 
Ziller der darstellende Unteriirht nnr auf den eigentlichen Sachunter- 
richt, also auf Naturkunde, (jeogra|)hie, Geschichte und episciie Dichtung 
Anwendung findet, nicht aber auf^prachlehre^ Rechnen, Geometrie und 
die technischen Fftcher, wriche es nnr mit Verhiltnisien nnd Formen, 
(Sprach-, Zahl- nnd Baumformen) an thvn haben , die eist im Dienste 
des Sachunterrichtes ihre Bedeutung erhalten.*) 

Die Lehrstoffe des Sachunterrichtes liegen aber teils innerhalb des 
Ertahrnngskreises der Zöglinge, sie sind der sinnlichen Anschauung 
angängiich; teils geh9ren sie der Fremde nnd der Vergangenheit an 
nnd sind somit dw sfamlichMi Wahmehmnng oitrlUdcty wie alle Natnr> 
Objekte und Naturphänomene der Fremde und wie alles Geschichtliche, 
dM abgeschlossen bereits hinter uns liegt. 

Wie soll und kann der Unterricht die Kenntnis dieser Stoffe beim 
Unterricht vermitteln? 

, . Die naturkundlichen Stoffe der^Heimat soll der Zögling nicht anders 

1^s anf dem Wege der eigenen~wirUichen Anschauung, nicht durch Er- 
zählung und Beschreibung kennen lernen: der Vnterricht wird natur- 
kuiidlicli-l) eimatlicher Anschauungsunterricht: oder, 
da die Anschauung, die Erfahrung, entgegen der Erzählung und 6e- 
schreibnng, ihre Stoffe immer anf einmal rcr dem Ange aislMroitet nnd 
so aonlchst immer eine rohe Oesamtvorstellnng ersengt, die nachher 
zur Klärung des Einzelnen vielfach in ihre Teile und In die Teile ihrer 
Teile zerlegt werden muss , um schliesslicli als gereinigte Gesamtvor- 
stellung aus dem Ganzen der uuterriclitliclien Thätigkeit hervorzugehen, 
80 trägt dieser natnrkundlich-heimatkundliche Anschaanngennterrlcht 
sngleioh den ChaiMrter der Analyse an sich: er ist analytischer 
An schauungsunte r r i cht. ' 

Anders liegt die Sache bei den Lehrstoffen, die der Fremde und, 
wie die Geschichte, der Vergangenheit angehören. Hier kann die unter- 
richtliche Darbietung nur erfolgen durch das mitteilende Wort, die Be- 
schreibung nnd Eraäblnng^ Bride vermögen aber, im Gegensatae au 
der Erfahrung, die bezweckten Vorstellnngsgebilde nnr anf dem Wege 
des allmählichen Zusammenfügens der einzelnen Elemente aneinander 
zu erzengen: der Unterricht ist anf der Stufe der Darbietung synthe- 
tischer Unterricht. 

*) „Diese Fonn <h^^ Unterrichts passt nur auf Gegenstände solcher Art, 
dass iie mhOrt und gubehen -werden könnten." Herb^ Sehr.; — Bein, 
Seminurh^ I, S. 51, Spalte 8 u. 4. 
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Wiedenim aber kann diese BjathetiBche Darbietnngr eine sweifache f's 

Gestalt annehmen. Sie kann erfolgen 1. auf dem Grande einer vor- ^^'"^ ^ 
liegenden klassischen Darstellung und 2. darch das Mittel (ior eigenen ^ l*^ ^ 
freien Gestaltung der sprachlichen Darbietung teitens des Lehrers. ' — 

Liegt Ar einen natarkwidUehen StoiT yon einen Fonelier, Selbet» / 
beobachter eine mustergttltige Beeelireibang oder fBr ein historisehes 
Ereignis von einem Augenzengen, einem Zeitgenossen oder einem sonsti- 
gen berufenen Erzähler eine qiiellenmässige oder eine klassisclie Dar- 
stellung vor (wie wir sie für die biblische Geschichte in den £rzäh> 
Inngen der Bibel haben), so kann dieselbe im Unterriehte mit den 
Schülern gelesen and besprochen wwden; od«r aber der Lehrer kann 
die Quelle in der Welse verwenden, dass er in engem Anschluss an 
diese , in der biblischen Geschichte z. B. in eng-ein Anschluss an das 
Bibelwort, erzählt, in beiden Fällen haben wir den synthetischen Unter- . 
rieht anf der Qrandlage der klassischen Lektüre, eines klassischen ' 
Textes. Da diese Darstellnng nieht eigens für die vor nns sitaenden \*[ 
Kinder mit ihren individuellen Gedankenkreisen geschrieben ist, so ist ' 
selbstverständlioli , dass die klassische Darstellung nicht ohne weiteres 
in allen ihren Einzelheiten aufgefasst werden wird, dass dieselbe viel- 
melir einer angemessenen Vorbereitung, wie einer an die Lektüre 
sich anscshliessenden erklftrenden Besprechung bedarf, um volles 
Verständnis der Darbietung an gewinnen: der Unterricht wird er- 
klärender oder nach Willmaun. exegetisch'synthetisclier 
Unterricht. Denselben Charaktei wiiide der Unterricht au sich 
tragen, wenn er statt der klassischen Lektüre ein nach pädagogischen 
Gesichtspunkten Terfasstes Lehrbuch an Onrnde legte nnd es lesenjl 
oder voriaragend in der Torhln angegebenen Weise behandelte, nur dasi 
die Didaktik starken Widwsprnch gegen einen solchen Oebranch eines 
Lehrbuchs erheben dürfte. 

Aber der Lehrer kann anch selbständig , unabhängig von einer 
quellen- oder lehrbnchmässigen Grundlage, lediglich mit Rücksicht anf 
den jeweilige Oedankenkreis, das Sprach- nnd AnffassnngsvermQgeiL 
seiner Schüler die Form für seine unterrichtliche Darbietung frei ge* 
stalten. Er kann so sprechen und erzählen , wie es die Schüler ver- 
stehen; er kann dabei die eigene Erfahrung, das eigene Erleben der 
Zöglinge als wirksame Hülfe für das Verständnis heranziehen; er kann 
das Nene geradezu «Zug für Zug mit dem im Gedankenkreise vorhan- 
denen Verwandten und Ähnlichen zusammenstellen and an diesen Ver- 
gleichungen gerade die frischesten, lebendigsten, wirksamsten Vergleichs- ' / 
Vorstellungen ausheben; und er kann durch alles das Pliantasievor- /. ^/ . 
Stellungen erzeugen, so sinnlich anschaulich, so klar und lebendig, dass "J* 
In den Kindern die Tftnschnng entsteht, als oh das bloss Gedachte ein \, 
wirklich Angesehantes, ein Sdbsterlebtes sei So 's. B. wenn Zfller in 
der in der Note unter dem Texte angegebeneu Weise mit seinen kleinen 
sechsjährigen Seminarschftlern ,die Gebart des Christkindleins" be- 
handelt. *) 



. ^ 

*) Man vergegcuwärtige sich zunächst die Erzüiüung , wie sie in den >^ / ^ . ^ ^ , 

bibliaeoen Histoneiwflcheni nnd nach ihnen im bibliseh«! Geachiehtsmitev- ** r ^' " 

8* ^ /'.. 
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Ein Unterricht, der so das Neue in das Licht des Alten stellt, 
die Ziige des Nenen dem bereits zu Leben gekommenen Bekannten ent- 
lehnt und auf diese Weise Phantasievorstelloogea erzeugt, die au sinn- 
lieher FttUe vnd eindrlnglielier Klarheit mit den wirkliehen An- 
■channugen wetteifern, heisst nach Ziller darstellender Unter- 
richt, nach Herbart bloss darstellender Unterricht. Die 
Belege hierzu siehe unten in der Note.'") Bloss darstellender Unter- 
richte aufzutreten pflegt, und dann achte man auf die Art, wie ZUler die Gre- 
schichte im nachstehenden in entwickelnd-darstellender Form gewimit: .Wo das 
Christ kindlein geboren i^t?*' Nicht in unserem Lande — also nicht, wo unser König 
Albert und seine Gemahlin Carola regiert. Auch nicht, wo unser Kaiser Wilhelm 
regiert. In einem tamakf fernen Lande, und in einem der Länder, wohin unsere 
Singvögel ziehen, — wenn es Winter wird — in einem R* hr -warmen Lande. 
Da ist das Christkindlein geboren, und die Eltern des Christkind! eins — wohntea 
auch in dem Lande. Der Vater bearbeitete Holz, um Häuser daraus zu bauen, 
er war also — ein Zimmermann. Er musste aber einmal eine Reise mit der 
Mutter vom Chriistkindlein machen, yiel weiter, als wir sie diesen Sommer ge 
macht haben — eine weite, weite Reise. Dabei reisten sie immer, wie wir 
nach Connewitz zu gehen oder auf der bayerischen Bahn &hren. also — nach 
Mittag, und zuletzt kamen sie in dfe Stadt — nadi der sie gereut waren. Da 
wollten sie nun wohl iiuch übernachten , wie wir es auf uii.serer Reise gethan 
haben? — In einem Wirtshause. Aber in dem ganzen Lande gab es keine 
Wirtshftnser — also auch nieht in der Stadt. Es wohnten jedoch Leute in 
der Stadt — diese weiden wohl die Eltern des Chris tkindleins aufgenommen 
haben? ^ein, zu der Stadt waren schon viele andere Leute gereist, und es 
war nicht eine so grosse Stadt — wie Leipzig, Dresden« Borlin (wo wir woh« 
nen u. s. w.); sie war nicht einmal so gross wie die Stadt, in der wir .auf 
unserer Reise gewesen sind — Taucha an der Parthe — es war eine ganz 
Isleine Stadt. Deshalb blieb den Eltern des Cfluristkindleins nichts übrig, als 
an einem Orte zu übernachten , der sonst zum Aufenthaltsort für die ^(chafe 
bestimmt war - in einem Stalle für die Schafe. Also bei den Schafen? Nein, 
diese waren auf dem freien Felde. — Bei Nacht? Ja, am Tage hatten sie 
geweidet, und in jenem Lande konnten sie auch des Nacht.«i im Freien bleiben, 
weil C8 80 warm war. Natürlich waren die Schafe nicht allem auf dem Felde 
— sondern mit den Hirten zusammt^n. So Übernachteten also die Eltern los 
ChristkindleioB — in einem Stalle für die Schafe. Darin gab es weiter nichts, 
als was die Schafe nötig haben, wenn sie im Stalle sind — Stroh, um darauf 
zu liegen, und niedrige Krippen, worin sie ihre Nahrung finden. Und in der- 
selben Nacht wurde dos Christkindlein seinen Eltern von dem lieben Gott ge- 
schenkt. Da werden sie es wohl in ein Bettchen auf weiche, warme Eissen 
gelegt haben? — Daran war an dem Orto nicht zu denken. Man musste es 
dahin legen, Ton wo sonst die Schafe ihre Nahrung nehmen — in die Krippen» 
mid konnten es nur notdtirftig in Windeln hwlen. Dmhalb wird e« ibaen 
auch gar nicht lieh gewesen sein, dass ihnen das Christkindlein in dieser Nacht 
geboren wurde — vielmehr freuten sie sich doch gar sehr darüber. Sie werden, 
cfl daher gewiss auch allen Leuten Terk&ndigt haben? — Das h&tten sie sieher- 
lieh gern gethan; aber sie waren viel zu sehr mit dem neugeborenon Christ- 
kindlein beschäftigt und konnten sich nicht yon ihm entfernen. Deshalb über- 
nahm es der liebe Oott selbst, den Leuten die Qeburt des Ghristkindleins zu 
kündigen durch einen seiner Engel — die bei dem lieben Oott oben im Himmel 

A sind u. s. w. (Jahrb. 1881). 

*) H e r b a r t spricht sich über den darstellenden Unterricht so aus : 
•/•••- c ^£)er Gang rles rnterrichts ist entweder synthetisch oder analytisch. — Es 
giebt eine Övnthesis, welche die Erfahrung nachahmt; eine andere, wobei ab- 
.•i/.'**' sichtlich ein Ganze« ans zuvor einzeln vorgelegten Bestandteilen zusammen- 
gesetzt wird. Die feynthesis, welche die Erfahrung nachahmt, bezeichnen wir 
mit dem Namen: bloss darstollondor Unterricht.* (Vöries. § 107.) 
aAuch noch über den Kreis von Erfahrung und Umgang Hast sich die leben- 
dige Fülle, die eindringliche Klarheit von beiden hinaustragen: oder vielmehr^ 
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rieht, d. i. Unterricht durch die blosse Darstellung, weil derselbe seine, 
der wirklichen sinnlichen Anschauang nahe kommenden Vorstellangs- 
gebilde gleichwohl uicht, wie das der aualyliscUe Au8Chaaangsanter<» 
rieht thnt, dnrch die sinnliche WahrnehmnDg, sondern lediglieh dnreh 
das Wort, dnroh die blosee (eprachllehe) DartteUong gewinnen Utast 
(vergl. Schriften I, S. 399; II, S. 560, § HO). ^ ^ 

Ein Untonicht dieser Art kann vielfach ebenso von einer weit- • . r 
liiiitigen analytischen Vorbereitung , wie von einer erklärenden Be- h *^-*^' ij 
sprecknog nach der Darbietang absehen; denn alles wird durch die;;^.^. ■..-»cf 
Darbietung eelbst schon klar. Nor der vertiefenden Besprechung wird /..«o 
auch hier ihr Platz nicht streitig gemacht werden dürfen. (Siehe ^ J*** ** / ,> 
Rein, Seminarheft T, S. 51, Spalte 4, No. 3; ferner S. 52, Spalte 3, JL*^ 
No. 4: Spalte 4, No. 3). LitJ'*^^^-^, 

„Der darstellende Unterricht ahmt," wie Herbart sagt, „die Er- u \j 

fahrung nach" (Sehr. I, S. 40i oben, und II, S. 559), nicht, indem er 



in das Licht, das von ihnen ausstntmt, kOnncn manche Partion des Untorrichfa 
vorteilhaft ffestellt werdou. Man kann aus dem Horizont, iii welchen das Aug^r* 
eingeschlossen ist, die Miis^c nehmen, um ihn durch Beschreibung der nächst- 
liegenden Gegend zu erweitern. Man kann das Kind in die Zeit vor seiner 
Geburt am Lebensfaden der älteren Personen hinausfllbren; man kann über- 
haupt alles dasjenij^e bloss darstellend versinnlichen , was hinreichend 
ähnlich und verbunden ist mit dem, worauf der Knabe bisher gemerkt hat. 
So giebt 08 Gemälde fremder Stftdte, Länder, bitton, Meinungen mit den Farben 
der Dekannten ; es glebt historische Schilderungen, die dnrch eine Art Gegen- 
wart tÄuschon. weil nie die Zöge der (^oirenwart entlehntfln. (irid weise wird 
die brloBse Darstellung an Uelli^jkeit und Eindringlichkeit verlieren 
mfissen, je weiter sie sieh rom Gesichtskreise des Kindes entfernen will. Sie 
wird dagegen an Mitteln gewinnen, wie der Gesichtskreis ^^owinnt. Eben des- 
wegen ist es unbestimmt, was und wie viel man auf sie rechnen dürfe, so wie 
es auch schwer sein wflrde, ihr bestimmte Vorsehriften su geben, ihrer Natur 
nach hat diese Lehrart nur einGo^otz: so zu hcgchreibfln, xla^s der Zögling zu 
SQ hen glaube. * (Vergl. auch die~ schöne btelJe: -Sehr. I, S. 403 oben.) Und" 
Zill er sagrin Übereinstinuniing mit Herbart: ,Wo das Ferne und Entlegene r 
(aus Naturkunde) wejron seiner Verflechtung» mit dem Historischen eine aus- / 
lührliche Darstellung bei dem naturkundlichen Unterricht erhalten muss, da. :^ ^ , ^(^Ij^h U*" 
ist es immer durcn einen sogenannten d ar_fi,tQll e n d en IJax-te r r i c li t , 
darzubieten, d. i. 0^ ist aus den im Flrfuhrungskrcise dos Zöglings Hegenden L ■ ^j/^l^*^»^/^ * 
Elementen zusammen zu setzen. Jeder oinz-emo Zug des Fremden und Ent- | \, 
legenen Ist zuvörderst mit dem im Erfahrungakreise des Zt^lings liegenden ^ 
und ihm liokaniitpii Ähnlichen und Verwandten sorgfältig zusammonzustellen, 
und indem mau e.s dann aus diesem ausdrücklich in Gedanken zusammensetzt, 
wird es der Vorstellung des Zöglings so nahe gebracht, dass die Täusebnng in 
ihm entsteht, als ob es wirklich gesehen und überhaupt sinnlich wahrgenommen | 
werde. Das Feme und Entlegene erscheint dann selb.<tt wie ein im wirkliehen ] 
Erfahrungskreise des Zöglings liegendes, und so schliesst es sich ganz im Geiste 1 
der Maturkunde an das Heimatliche an. Almlieh ist es bei dem Gesinnungi» 
tintenricht; denn alles Gesdudhtliohe, das nicht ans qnellenmtssiger klassischer 
Lektüre geschöpft oder aus HeimatsvorÄtellungen und durch Fj-gänzung der- 
selben gewonnen wird , muss in der Form des darstellenden Unterrichts 
im Ansehlnss an die indtTiduellen Lebensverhältnisse dnrch eine lebhaft aus- 
malende Darstellung dargeboten werden, und ebenso der Stoff, der mit Rück- 
sicht auf die mangelhafte, falsche oder falschwirkondo Apperzeption der Form 
▼on selten des Schfllers bei der Lektdre übergangen werden mnss, und dessen 
Inhalt doch im Zusammenhange des Ganzen nicht fehlen darf." (Vergl. auch 
Ziller, Vorl. S. 170 u. a.a. 0. Erläuterungen zum Janrbuch XIII 
und XVI. — BOrpfeld, Sidakt Materialismus. 2 Auflage. Anhang 6. 
Gtttenloh). 
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wie diese seine Objekte auf einmal vor dem (geistigen) Ange des 
ScLtilers ausbreitet, was er seiner Natur nach als synthetischer Unter- 
richt nicht kann; sondern indem er unter Zuhülfenahme der bereits 
vorhandenen Erfahrung Phantasievorstellungen von ähnlicher Vollkraft, 
wie die aus der Erfahrung stammenden, erzeugt. Der darstellende 
jBtQyricht ergänzt_^ig_Erfahrung^ 

Im Vorstehenden ist der Grundcharakter, den Herbart dem dar- 
stellenden Unterricht gegeben und an dem Ziller festhält, in kurzen 
Zügen gezeichnet. Wenn wiederholt die Ansicht ausgesprochen worden 
ist, Ziller verstehe unter dem darstellenden Unterrichte etwas ganz 
anderes als Herbart, so muss diese Behauptung als ein Irrtum zurück- 
gewiesen werden. Ziller hat, wie aus den Citaten (Anmerkung S. 117) 
hervorgeht, den Herbartschen Begriff nicht verdrängt und durch einen 
andern ersetzt; er lässt denselben nur, unter strenger Feslhaltung seiner 
Grundbedeutung, in einem etwas anderen Gewände erscheinen. Herbart 
kennt beim synthetischen Unterricht nur das Erzählen, das Beschreiben, 
den Vortrag , und auch sein „bloss darstellender Unter- 
richt" nimmt bei ihm diese Form an. „Der Vortrag,'* sagt er, [ 
„soll so wirken, als ob der Schüler in unmittelbarer Gegenwart das] 
Erzählte und Beschriebene hörte und sähe." (Herbart, Schriften II,/ 
rS. 560, § 109). Ziller dagegen lässt sich mit dem Zijgling in eine 
Unterredung ein, schafft gesprächsweise das Vorstellnngsmaterial 
zu dem Aufbau der neuen Gedankengebilde herbei und lässt den Schüler 
\ auch an der Zusammensetzung der gewonnenen Gedankenbestandteile 
(.mitarbeiten. Es kann nicht fehlen, dass bei dieser Arbeit der Zögling 
öfter imstande ist, ganze Strecken des Weges ohne weitere Hülfe seitens 
des Lehrers selbständig zurückzulegen, indem er von den ihm gebotenen 
Grundlagen aus das Nachfolgende im Geiste voraus konstruiert, ohne 
dass deshalb seitens des Lehrers gerade das Absehen darauf gerichtet 
ist, den Schüler, im Notfalle durch eine Keihe künstlicher katechetisch- 
entwickelnder Fragen , alles und jedes selbst finden zu lassen. Es er- 
giebt sich hieraus : der darstellende Unterricht ist bei Herbart vor- 
tragend- (bezüglich erzählend-) darstellender Unterricht, bei Ziller aber 
vorwiegend gesprächsweiser oder entwickelnd - darstellender Unterricht. 
Ohne Zweifel würde auch Herbart in~der Zillerschen Form nicht nur 
«einen darstellenden Unterricht wieder finden , sondern in ihr zugleich 
eine Vervollkommnung seines Gedankens erkennen , wie ja auch Ziller 
beim darstellenden Unterricht die Erzählung und Beschreibung nicht 
grundsätzlich ausschliesst (Vorl. S. 295). 

Die Ansicht, dass die Disputationsform es eben sei, durch 
welche der Herbartsche darstellende Unterricht bei Ziller eine prin- 
zipielle Änderung erfahre, indem in dieser Form noch ein neues wesent- 
liches , den Begriflf umgestaltendes Merkmal hinzutrete , ist unhaltbar. 
Es liegt dieser Auffassung ein logischer und ein sachlicher Fehler za 
gründe. Ein logischer Fehler; denn die Disputationsform ist bei Ziller 
gar kein spezifisches Merkmal des darstellenden Unterrichts , sondern 
die Form seines Unterrichts überhaupt , des analytischen wie des rein 
synthetischen , des Sachunterrichts wie des Formenunterrichts und des 
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"Unterrichts in den technisdien Fächern.** Ein sachlicher Fehler liegt 
vor, insofern, als durch die Anwendung der Disputationsform auch auf 
den darstellenden Unterricht dieser weder in seinem Ziele noch in dem 
ICtttol mm Ziele eine weeentliehe Änderaog erfthrt. Da wie dort 
a) Erzeugung eines an die Khurheit der ainnliGhen Änschairangf heran- 
reichenden Phuntasiebildes , und zwar b) dnrcil die Hineineteilnng des 
Neuen in das lielle Licht des Alten. 

Einschneidender, weil den Kern der Sache berührend, ist eine Auf- 
fasanng anderer Art, die namentlich von Dörpfeld nnd einer Beihe in 
seinem Sinne wirkender Sehnlmlnner ▼ertreten wird. Ziller nnd DOrpHdd 
Btimmen zonächt in der Forderung überein, dass der darstellende Unter- 
richt z. B. in der Geschichte , auf der Stufe der Klarheit das Neue 
nicht einfach geben, durch Erzählen niiiteilen dürie, sondern dasselbe, soweit 
die Schüler liierzu imstande sind, von denselben erarbeiten lassen müsse. 
Ebenso wissen sieh beide aneh einig rlleksicbtUeh der Orensbestimmnngen 
für das gesprächsweise Erarbeiten , das Entwickeln : nur was durch 
bestimmte Kausalbeziehungen hinlänglich verknüpft ist, soll dem Selbst- 
erarbeiten des Zögling zugemutet , alles , was sich nicht mit einiger 
Sicherheit von den Schülern erschliessen lässt, vom Lehrer mitgeteilt 
werden. Nnr dass DSrpÜBld der thfttigen Hitarbeit des Sehttlers einen] y 
etwas weitern Spielranm gewfthrt» indem er aneh das anf Naehdenken 
gestlltate Erraten nnlftsst, wJIhrend ZUler dasselbe gmndsfttilich aw(-\ 
sehliesst. 

Aber weit hinaus über Herbart und Ziller gehen Dörpfeld, Foltz '/ ^ 
nnd andere, indem sie den darstellenden Unterrieht nieht anf einzelne,; '.•'Cci * 

für denselben im Herbartsehen oder Zfllerschen Sinne besonders bierzn ^C^^ 

geeignete Lehrstoffe beschränken, son dewt anf d en gesamten I[n|Qrricht,f>(*9. ' . 

80 weit er nicht analytischer Anschauungsunterricht ist, angewendet .v/// / 
wissen wollen. Nach Herbart und Ziller ist der darstellende Unterricht '^^'^^"^"^ 
in seiner Anwendung beschränkt (bei Herbart auf die Lehrstoffe, ^^^j/Lyj-^ ^ßi, 
sieh besonders TorteUbaft In das lieht der eigenen Erfiüimng daaf^'*^ *y . 
Schülers stellen lassen; bei ZUIer anf die Lehrstoffe, für welche eine) 
klassische Quelle nicht vorhanden ist, oder ans pädagogischen Gründen 

nicht durchweg benutzt werden kann, oder dem kindlichen Ver- 4 / / ' 

Btändnis nicht erreichbar ist); bei Dörpfeld und^Fohz ist der_ent- ^trrlM^ < 
wic kelnd-darstellende Unterricht die N or m' ä lifo rm. die auch ^ äi^- (// 
nnwenden ist, wb ein klasslseher Te»t («. B. die biblisehe Gesehielite), ift^A^-^* - 
em^edlcht (z. B. Johanna Sebus von Goethe) vorliegt, indem der Inhalt ^ 
zunächst darstellend zu entwickeln und dann erst in seiner klassischen Form 
an die Schüler heranzubringen ist. Für Dörpfeld giebt es nur An - 
schaaangsnnt er rieht und Darstell un g s u nterricht nach 
deinlliSn/'nnd analytisehen nnd synthetisehen Unterriebt 
naeE^dem andern Gesichtspunkte. Ans der Herbartschen Reihe: , analy- 
tischer , darstellender und rein synthetischer üntcrrichf* hat der dar- 
stellende auszuscheiden und in breiterem Eaume an die vorgedachte be- 
vorzugte Steile za rücken, während der erklärende synthetische Unter- 
rieht, der sich nnmittelbar anf einem Uassisehen Texte anfbant, bei 
DOrpfeid ttberhanpt keine Stelle mehr findet. 

♦) Vergl. Jabrb. 1877, S. 259; — Ziller-Bergner, Haterialieabneb, 
8. 266. 
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Die DOrpfeldtehe Brweitariing des Herbart-Zlllsrtelieii BegrUb des 
duBtellenden ünterriehte eteht mr Zeit anf der Tageeordnong der p&- 

dagogischen Ditkossionen und wird wohl noch lange auf derselben 

jtßtehen bleiben. Wir nnsererseits halten an der eno:erbeffrenzt€n Herbart- 
() w» b ra4^<^ZiUer8chen Bedeutung fest. Es ist dem Lehrer eben nicht vergönnt, alles im 
^ Unterrichte in das hellste Souneulicht zu stellen. Manchmal müssen wir 

nne auch mit gedämpfterem Sonnenliehte begnügen, ja saweüen grad- 
weise abwärts anch schon mit elektrischem Glühlicht, mit (Gaslicht, mit 
Kerzenlicht. Wo aber es möglich ist , den Gegenstand in das helle 
Sonnenlicht der eigenen individuellen, lebendigen Erfahrung des Zög- 
lings zu stellen, da thuu wii* es, indem wir von dem Herbart-Zillerschen 
entwIekelnd-darBtelleBdeii Yerfohren Gebraaeh machen. Daneben halten 
wir aber auch mit Ziller an der Bedentang dee Unterrichtee anf der 
Grundlage eines klassischen Textes fest. 

Die schroffe, über ihr Ziel hinansschiessende, zum Teil auf falschen 
Voraussetzungen beruhende Zurückweisung, welche der darstellende 
Unterricht auf der Generalversammlung des Vereins fttrHer- 
barttche Fftdagogilc fttr Biielnland nnd Westfalen" 
an Essen am 28. Jnli 1892 unter lanter Znstimmnng der Versammelten 
erfahren,*) hat allem Anscheine nach nnr dem entwickelnd - darstel- 
lenden Unterrichte in seiner Ausdehnnnw auf den grbssten Teil des 
gesamten Unterrichts gelten sollen; denn nur auf diese Erweiterungen 
bezogen sich die Verhandlungen, und an einer Stelle wird das 
„DOrpfeldsehe Entwickeln*' geradean in Gegensals zu Herbsrt 
nnd Ziller gestellt. Sollte aber gldohwchl mit dieser Zurückweisung 
auch die Herbart-Zillersche Darstellungsform getroffen werden, so würde 
ein solches Vorgehen von einem Vereine, der sich als Verein für 
Herbartsche Pädagogik eingeführt hat, in der Tbat kaum zu begreifen 
sein. Wie man sich andi im einsäen an Herbart nnd Ziller stellen 
mSge, der darstellende Unterriebt derselben ist ebne Zweifel ein emi- 
nent wichtiger Gegenstand ^ der stets der Besehtnng des eiriebenden 
Lehrers wert bleiben wird. 

3. Es ist grosses Gewicht darauf zu legen, dass der Lehrstoff 
in geordneten Beihen anfgefasst und im Zusammenhang vor- 
getragen werde. Deshalb sind die Schiller, ansser bei groben spraeh- 
lichen Verstössen, in ihrer zusammenfassenden Darstellung nicht zu 
unterbrechen , soviel dieselbe auch zn wünschen übrig lässt Ruhig 
lasse man die Zöglinge sich anssprecheUi und erst am Ende werde das 
Gesagte verbessert.*'^) 

4. Wenn wir nach der Darbietung des Nenen sofort die nnsammen- 
bftngende Wiedergabe verlangen nnd dann erst in eine erklärende Be- 
sprechung eintreten, um dieser eine gereinii^te Totalauffassung folgen 
zu lassen, so ist dieser Gang der herrschenden Gewohnheit entgegen, 
die nach dem Darbieten ein Abfragen und ein erklärendes Besprechen 



*) Siehe den Bericht über die Verhandlangen in den Deutschen 
Blättern y<m Dr. Kann, Jahrg. 1892, No. 35 n. 86. 

**) Vergl. auch: Pestalozzi, Lienhard u. Gertrud. L mgensalzaor Auagabe 
8.32, Anm. — Herbart, Sehr. II, S. 364 f., | 118. Dr. Lukens, Die Vor- 
sieUnngsreihe und ihre pädag. Bedeutung. Gütersloh, Bertelsmann 1892. 
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folgen lässt nnd hierauf erst die zusanimenhäng'ende Darstellung ver- 
lang. Wir halten unser Verfahren für das psycholoj^isch besser be- 
gründete. Denn erst aus der zusammenhängenden Wiedergabe wird 
erdcbtlicliy wie der Schiller die Sache anfgefasst bat; hier erst treten 
die dunkeln Stellen zu Tage , anf welche die Einzelheiprechungr sich 
einlassen muss. Wer vor der Totalanffassnng in die Besprechung ein- 
tritt , handelt auf geradewuhl , thut vielfach ÜberflttMiges und erspart 
sich nachträgliche Erklärungen doch nicht. 

Wird aber mit solchen Totalauftassungen dem Schüler nicht zu- 
viel xngemntet? Die Erfahrnng liefert den Beweis, data aneh die 
schwächen Schüler solchen zusammenhftngenden Wiedergaben in ihrer 
Weise gewachsen sind. Es bedarf nur einiger Übung, und die Kinder 
geben sich mit Freuden diesem zusammenhängenden Darstellen hin, 
daa der kindlichen Phaniasiethätigkeit ohnehin genehm ist, die ja 
„immer ein Qanses sn nmfsssen nnd zu gestalten snehf' 

5. Es ist nicht Mupfehlenswert^ bei der Andgnnns des Neuen den 
einzelnen Schüler komroandomässig zum Sprechen zu beordern. Viel 
besser ist es, wenn sieh die Schüler, und nicht bloss einzelne, sondern 
alle, aus eigenem Innern Antriebe zur Darstellung melden. Dej 
Unterricht muss dafür sorgen , dass das rege Interesse , welches zum 
Häüün drängt, stets vorhanden ist. Ans der Zahl der sich Melden- 
d^^wShlt der Lehrer aus. Erfolgt ausnahmsweise ein Melden nicht 
oder nur sehr vereinzelt, so ist eine nochmalige Darbietung seitens des 
Lehrers notwendig. Anders ist das Verfahren beim Wiederholen. Hier- 
bei hat der Lehrer beliebig in die £eihe hineinzugreifen, unbekümmert 
darnm, ob ein Helden erfolgt ist oder nicht Denn^was wiederholt 
wird, sollen alle wissen. 

6. Es darf nicht darauf abgesehen werden, die Totalauffassung" in 
vorher bestimmte Ausdrucksformen einzuzwängen. Das wird vom Schüler 
als Druck empfunden, der die geistige Thätigkeit lähmt. Vielmehr ist 
dem individuellen Ansdmck, wenn er sprachlich einigermassen geredit- 
fertigt ist, mag er im übrigen mehr oder weniger erschöpfend sein, 
der breiteste Baum zu gestatten. 

7. Jeder Abschnitt, wie zuletzt auch die ganze Einheit, ist 
zum Behufe der Einprägnng und innigen Verschmelzung der Vor- 
stellungen in mannichfacher Abänderung ohne Hast und Übereilung 
vielfach nn wiederholen. Hierbei ist von den ansgebildeten 
Überschriften und Merkworten mit Nutzen Gebrauch zu machen. 

Mit Vor.sicht sind gedruckte Übungs- und Wiederholungsbücher 
zu benutzen. Dagegen kann mit gro.ssem Vorteil auch das Zeichnen 
von Gegenständen, die sich zeichnend darstellen lassen (wenn auch nur 
dnrdi sogenanntes malendes Zeichnen), sowie die schriftlidie "Wieder- 
gabe kleinerer oder grosserer Teile des yerarbeiteten Inhalts nach statt- 
gehabter mündlicher und insbesond^ auch orthographischer Vor- 
bereitung dem Zwecke der Einprägnng nnd Befestigung dienstbar ge- 
macht werden. 
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3. Die VerknftpfaBg (Vergleichimg). 
(m. Stufe). 

aZirar ffebt im. neoMkliolMii Omftt/ 




snrKe und. vieineti-TerKBOpRe tmt uieat 
uid hanflg vor die S^ale; vai nnr das H9«hsk> 
H w vo mt MMle treibt zum Handeln." 



In der Darbietung und Aneignung des neuen konkreten Lelirstofifs 
auf der aweiten ätafe bat sieh der erste Hanptakt des Lelu> und Lern- 
prozeBBee^ die Apperzeption des Neuen, vollzogen, nnd es beginnt 
nun innerhalb der betreffenden raethotlischen Einheit mit der III. Stufe 
der begriffliche Aufbau des Gedankenkreises, der 
zweite Hanptakt, die Abstraktion. Der dritten Stufe liegt ob, 
die gewonnenen Vorstellungen und Vorstellnngsreihen yielfach teils 
j^nnter sich, teils mit ftltern Gedanken im Bewnsstsein znsammenzn- 
stellen, zn vergleichen, zu verflchmelzen. Eine solche Verknfipfang der 
Gedanken ist ans zwei Gründen unerlässlich: erstens, damit Znsammen- 
hang, Übersicht, Einheit in den Gedankenkreis gebracht werde, und 
zweitens, damit sich aus dem Besondern, Einzelnen das Allgemeingültige, 
Wesentllehe aussondere^ Denn nur ein in allen sdnen Tdlen innig 
verbundener, anfs mannigfachste verknüpfter, einheitliehtf Gedanken- 
kreis hebt die Starrheit des Geistes auf, befilhigt zu neuen wertvollen 
Kombinationen des Denkens und Thuns , erweckt die Thätigkeit der 
Phantasie und lasst aus dem Schatze ihrer Yeibindungen die hühern 
geistigen Thfttigkeilen der Intelligenz, des feinen Gtefilhls, des Interesses 
und des Willens hervorgehen.*) 

Nirgend darf darum bloss „amorphes Ger511e" angehäuft, immer 
und ftberall muss auf ein zusammenhängendes Wissen hin gearbeitet 
werden. Beruht doch „unsere ganze Persönlichkeit auf der Einheit 
Bewnsatseins, gestört wird, wenn der Geist dorch zusammenhangt 
loses Allerlei getrieben wird und sich unverbnndene Voratellungsmasseft 
nebeneinander in ihm ablagern.'***) 

Und die Abstraktion, das Begriffliche, die Blüte unseres Geistes- 
lebens kommt nur dadurch zuwege , dass zu dem neu aufgenommenen 
Konkreten , Einzelnen andere bereits bekannte Einzelfälle , in welchen 
dasselbe Begriffliche enthalten ist, zur Vergleiehung herangezogen 
werden. Nach diesen beiden Gesichtspunkten haben die Assoziationen 
der dritten Stufe zu erfolgen. 

Die Verknüpfung schliesst sich an eine Wiedeiholung des synthe- 
tischen Materials an, zu welchem sie alsdaun die ältern Gedankenkieise 
in Beziehung treten iSsst, in die das synthetische Neue hineinreicht^ 
m&gen dleselbai Mherem ITntenichte oder der eigenen Erlüahrung des 
Zöglings angehören; mögen in ihnen dem Neuen gleichartige oder ent- 
gegengesetzte Erscheinungen zu. Tage treten. Die Verkntt pfünff darf 



*) Ziller, Vorlesungen S. 251. Dr. Mftnnel, über Abstraktion. Güters- 
loh 1890. 

**) Wühnam, Vorträge 8. 95, In. 2. 
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jedoch nicht j[>lanlo8_auf alles ausgedehnt werden , was überhaupt eine 
solche znlässt. Es soll vielmehr das Absehen stets nnr auf v^rtvolle 
Gedankenverbin dungen gerichtet sein. Wertlose Assoziationen sind 
Spielerei, Xteiwergüidvi^s öhne ZweeK. 

Beiondaer Wert ist auf diejenigen Verknfipfnngen zn legen, welche j 
die Aussonderung des bef^rifflichen Materials bezwecken. / 
Doch sind auch hier bestimmte Grenzen nicht zu überschreiten. Der / 
Unterricht soll und darf nicht alles Begriä liehe aussondern wollen, das 
in dem konkreten Inhalt der Einheit entlialten ist. 

Der Stoff sn den Verknftpfiingen kann ans andern Teilen der 
synthetischen Darbietung, er kann aber auch ans der analytischen Vor- 
bereitung , sowie ans den ältern Gedankenkreisen überhaupt entlehnt 
werden. Immer aber muss es bereits bekannter Stoff sein, der zur Yer- 
gleichung herangezogen wird. Neben deiD| was früherer Unterricht ge- 
botm, ist iasbesondore aneh das VorsteUangsnatwial ans dem eigenen 
Erleben der Schüler bei den Gedankenverknüpfungen zu berücksichtigen. 
Aus dem eigenen Umgang und der eigenen Erfahrung sind dem Unter- 
richte gerade die besten Kräfte zuzuführen. Der Schüler muss den 

(Ei ndruck bekom men , dass das Wissen , welches der Unterricht giebt, 
kein nnfrächtbarä« yereinselte^sölldsrn ^ mit dem Leben yerbnndenfs, 
dem Leben dienendes, fhiebtbares Wissen ist. 

4 Die Zns ammen£,asBnng (des Begriflltchenl. 



(IV. Stnfe). 

affin Sjnrtem lut nur Wert für den, in diaai 
ei nanL" DlMtarwef. 

Noch hftagt das Abstrakte mit dem Konkreten znsammen; noch 

ist eine gänzliche Aussonderung des erstem aus dem letztern nicht er- 
Igt. Diese zu bewirken ist die besondere Aufgabe der vierten 
tnfe. Sie hat den auf der zweiten Stufe eingeleiteten, auf der dritten 
I^Stnfe weiter geführten Abstraktionsprozess xnm Absehlnss an bringen 
pmd die nenen begrifflichen Erwerbungen durch Einreihong in das bis 
dahin bereits gewonnene Begrifbsystem zum sichern geistigen Eigentum 
«n machen. Za dem Ende muss auf ihr ein Vierfaches bewirkt werden: ^ * 

V X. die reinliche nnd saubere AnsBondermig des Begrifflichen ^ 

aus dem Konkreten; 
2. die Formulierung des sprachlichen Aujadrucks für das neue 

Ssgriffliehe durch die Kinder unter Beihttlfe des Lehrers; 
e Einordnung des Begrifflichen in die bereits ausgebildeten 
systematischen Reihen und die Wiederholung und sichere 
Einprägung dieser Reihen mit dem hinzugekommenen Neuen; 
4. die Fixierung des Begrifflichen durch Eintragung desselben 
in der Form von Stidkworten, Regelbeispielen, Musteisfttnen 
ins Systemheft als Stütze des Inhalts.*} 



*) VergL Jahrbuch 1875. S. 271. — J enaer Seminarheft I, Abh.V, 
S. 68 ff. — Seich, Die Formalatnfen S. 169 ff. 



124 I><« BMurbeftang des Ltlintoiftt. 



Das Begriffliebe und Gesetzliche muss durch einzelne geschickte 
"i'—i»/« • Fragen (nicht durch lange katechetiscbe Entwicklang) so völlig rein 
. J und sehMf aai dem konkr^wn iMbtlt hennegelSit werd«i, daas ea tn- 
' ' ' ' ' abhängig von den Elnzelvontellnngen für sieh als AUgemeinyorttellnng 

^ im Bewnsstsein auftritt. Im Grande genommoi tat es freilich von dem 

i , Besondern docli nicht g-eschieden. sondern nnr , unterschieden * ; denn 

r*. /»AC. ini Untergründe des Bewusstseins hangt es immer noch mit dem Kon- 

'.,i^.t>v,\ kreten zusammen. Und so soll es auch sein und bleiben. Denn nur 
' \, durch diesen Zasammenhang in der Tiiefe der Seele kann dem begriff- 
. liehen AUgemein«! die belebende Kraft ans dem Konkreten, sowie sdn 

* Einfluss anf rlieses nnd anf unser Wollen und Thun t^ewahrt bleiben. 
Ät>«' ♦ J^*- , Die Aussondei uug desselben hat aber insoweit siattisutiiulen . dass das 
Begriöliche in unserm Geiste auch ein Eigenleben führen nnd unab- 
httngig Ten dem Insserlichen seine Macht anf dieses geltend machen 
kann. In das einprftgende Wiederholen dürfen Anklinge an die kon- 
kretön Einzelfälle nicht mehr hindbispielen. Wohl aber ist den Schülern 
zn gestatten, dem allgemeinen Satze ein Beispiel anzufüs^-en. 

Bei naturkundlichen und geographischen Stoffen besteht die begriff- 
liche Fassung vielfach in der kurzen und knappen, alles Wesentliche 
einsehliessendeU) alles Unweseniliehe anssehltessenden Beschreibung oder 
Darstellung des Gegenstandes, fthnlich den Beschreibungen und Dar- 
stellnniren , wie sie in kon geÜASSten Lehrbächtt'n für diese Gegen- 
stände gefunden werden. 

Begriffe im strengen Sinne des Wortes sind das freilich nicht - 
denn die in solchen Darstellungen ' sam Ansdmck gebrachten Vor- 
stellnngen sind nicht Allgemein-, sondern Binzelvorstellangen. Aber 
doch hat immerhin bei ihrer Bildcng schon eine Art Abstraktion statt- 
gefunden, indem von den ihnen anhaftenden gleichgültigen, nebensäch- 
lichen Eigenschaften abgesehen und ausschliesslich auf die ihr Wesen 
ansmachenden charakteristischea Merkmale hingesehen wird. Wenn so- 
nach anch die Vorstellnngen dieser Art sich allerdings nnr anf einielne 
wlrUlehe Gegenstftnde (Sinnendinge) beziehen, so werden diese in ihnen 
doch nur in ihren wesentlichen Merkmalen , gewissermassen in ihrer 
Idee gedacht, befreit von allen den nicht zu ihrem eigentlichen Wesen 
gehörigen, wechselnden Nebenbestimmungen, die bei der Verkörperung 
der Idee sich ihnen angeschlossen haben. JedenfeUs haben wir fttr 
onsere praktischen Zwecke daran f estsnhaltoi , dass es Abstraktionen 
höhern und niedern Grades giebt, von denen die erstem die Begriffe 
im strengern Wortsinn, die letztern aber begriffsartige Vorstellungen 
von Einzeldingen nach ihren wesentlichen Merkmalen (wie die Charak- 
teristik eines Mannes) enthalten. Sehilling (Psychologie S. 139) nennt 
die erstem allgemeine, die letitcni individnelle Begriffe nnd 
weist die Bildung der letztem in den §§ 67 und 68 seines Lehrbuchs 
der Psychologie nach. Ein gewisses Recht, auf den 4. Stufen der metho- 
dischen Einheiten aufzutreten, wird auch den individuellen Begriffen 
nicht abgesprochen werden dürfen. 

Die Form des sprachlichen Ansdmcks für die gewonnenen begriff» 
liehen Resultate ist den Schülern nicht aufzunötigen. Sie haben viel- 
mehr diesen Ausdruck in gemeinsamer Arbeit, wobei der Lehrer nur 
leise leitend aufzutreten hat, und ganz nach ihrem jedesmaligen £r- 
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fassen selbst la foraalieroi imd doi Inlialt in diesw Forai festsa- 

halten. Wo es sich nra Normen fttr nnser sittliches Verhalten handelt, 
können dieselben auch in der Form von Sprüchen , Sprüchwörtern, 
Katechismosaätzen, Liederstrophen gemerkt werden. Aber auch in diesem 
MI0 nttsseii Sit imthtat in der Sprache der Kinder ihren Ansdnick 
geftmdeii haben nnd jederaelt In derselben wieder finden kSnnen, sollen 
anders die ZQgUnge Tor totem Wort- ind Gediehtnitwissen bewahrt 
bleiben. 

Bei der (mündlichen) Einordnung der Resaltate in die begrifflichen 
Beihen sind diese letzteren jedesmal im ganzen Umkreise des Neuen zu 
wiederholen, wodnreh naeh nnd nach das ganse erarbeitete System an 
einer Klarheit nnd Sicherheit gebracht wird, die ihm die Herrschaft 
im Gedankenkreise innerhalb seines Gebietes sichert. 

Die schriftliche Darstellung der Begriffe und Gesetze ertülp;t in 
der Form von Stichworten und Beispielen, die aber bei den Wieder- 
holnngen in der Form der Sfttse gelesen werden. Diese Art der Bin* 
tragnng hat den Ymng der grSssevn Übersiehtliehhelt, nnd was 
die Hauptsache ist — sie thnt hinsichtlich des sprachlichen Ausdrucks 
und des allmählichen Werdens der Be^iffe dem Schüler keinen Zwang 
an. Auch der Begriff und sein Ausdruck haben eine Reihe von Ent- 
wicklungen zu dnrchlaafen. Die schärfere Ausgestaltang des Begrifb 
anf einer h5hem Stnfe verlangt anch eine sehirfere Fassung des Ans- 
drucks, als auf einer früheren Stnfe n5tig war. Unsere Eintragung 
ermöglicht es dem Schüler, je nach dem Stande seiner Begriffsbildung 
nnd seiner sprachlichen Gestaltnng^skraft den sprachlichen Ausdruck für 
seine begrifflichen Erwerbungen zu formulieren, auf einer niedern Stute 
80, anf einer hohem anders, bestimmter, w&hrend eine vorseitige, faste 
schriftliche Definition den BegrlAbildnng^prozess onterbricht nnd einem 
verderblichen Verbalismus in die Hände arbeitet. (Vergl. Rein, Aus 
dem pädagogischen Universitäts-Seminar zu Jena, Heft I, S. 58 ff). 

Um Missverständnissen vorzubeugen, sei noch auf einen Punkt hin- 
gewlssoi. Sind in einer methodischen Einheit ans dem konkreten Mate* 
lial mehrere Begriffe, Sfttse an gewinnen, so darf die Oedankenbewegnng 
in den einzelnen Reihen der Verknüpfungen der 3. Stufe nicht nnmittel- 
bar vor ihrem Ablauf, der Gewinnung des begrifflichen Resultates, ab- 
gebrochen werden, in der Absiclit, die Änsliebunf;; der allgemeinen Sätze 
lediglich der 4. Stufe aufzubewahren. Das wäre psychologisch völlig 
nnbereehtlgt Vielmehr ist in jeder einseinen Beihe der S. Stufe der 
Abstraktionsprozess bis zur Gewinnung des begrifflichen Ergebnisses 
ans den konkreten Einzelfällen fortzuleiten , so dass die Schüler am 
Ende jeder Verknüpfungsreihe schon hier den allgemeinen Satz aus- 
sprechen. Der 4. Stufe bleibt in diesen Fällen die Aufsammlung, die 
Anordnung, Einordnung und Befestigung der gewonnenen {^Uae vor- 
behalten.^ Wo es in den Iishrbeispielea unserer „Schuyahrs" infolg» 
ihrer Skizzralbrm zweifelhaft erscheinen könnte, wie das Verfahren 
gedacht worden ist, da wolle man dasselbe immer in dem angegebenen 
Sinne verstehen. 



*) Vergl. hierzu die Auslassungen über die Grenzbestixmnniigen der III. 
n. IV. 8tnfe bei Boich, Die Theene der Formalitafeii 8. Ifi6 f. 
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5. Die Anwendung. 
(V. Stnfe). 

„Es ist mcht genug zu wLs^ou, maa muss 
. « ' aaob anwenden; es ist nicht genog za wollen, 

c^-fi^^ «Ml «IM MOk thnil. eMMi^ 

^ ^ vierten Stnfe ist im Qrnnde genenunen der Abetrak- 

" tionsprozesszQ Ende. Oleichwohl darf der Unterricht mit dieser 

Stufe noch nicht abschliessen. Es rnnss noch eine fünfte Stufe, 
eine Schlussstufe hinzukommen. Das Wissen und Können hat an sich 
keinen Wert, weder für den Einzelnen, noch für die Gesamtheit Es 
gewinnt erst dnen eolehen, wenn et in den Dienet des Lebens tritt. 
Der Mensch mnss das Gelernte aacb ansnwenden verstehen; das 
Wissen und Können muss in^en Oebraach überg'ehen.*) Bas Wissen 
■ mnss sich umsetzen in bewusstes Können. Macht sich das nicht von 
selbst? Wie die Erfahrung lehrt, keineswegs. Eine Aufgabe tritt an 
den Zögling nnerwartet beran. Katlos steht er da, nicht bedenlcend, 
dass er in seinem Geiste alle Httlfsmittel irar Lttsnng dieser Aufgabe 
in Bereitseliaft hat. Wie ist das zn erklären? Er hatte nicht gelernt, 
sein Wissen anzuwenden , es war ein Besitz in toter Hand geblieben. 
Es folgt daraus, ancli die Anwendung d e s W i s s e n s will f^elernt 
sein; und da in dieser Anwendung gerade sein Wert gipfelt, so hat 
der ünterrieht auf einer letsten Stnfe aneh die Anirendnng des Wissens 
mit aller Sorgfalt zu pflegen. 

Auf der Stnfe der Anwendung hat ein Zweifaches zu presoliehen. 
Erstens mnss dem Wissen ein Grad von Sicherheit und Beweglichkeit 
gegeben werden, der es dem Geiste möglich macht, in jedem gegebenen 
Fdle vöHig frei fiber das Gelernte sn yerfügen ; und aweitens ist das- 
selbe ileissig dnteh Anwendung anf praktische Fragen in Gebraach zu 
nehmen und in den Dienst des Lebens zu stellen. 

Die Übungen dieser Stufe sind sehr mannigfacher Art. Einselne 
derselben sind folgende: 

a) Durchlaufen der systematischen Begriffsreihen in den verschieden- 
sten Biditnngen, vorwlrts, racltwftrts, nach gegebenen andern 
Gesichtspunkten hin; 

b) Niedersteigen von dem Begriff zu den Einzelfällen und um- 
gekehrt von diesen zn jenem.**) 

Bei Gesinnnngsfitoffeu: 

c) Znsammenstellnng von Beispielen aus Geschichte und Leben, 
in welchen einer ethischen Forderang geuttgt oder nicht ge* 
nngt worden ist, und Angabe, wie im letstern Falle Iiätte ge- 
handelt werden sollen; 

d) Einführung der Kinder in gedachte Lagen und Angabe ihrer- 



*) Z i 11 e r , Vöries. S. 238 — Derselbe, Jahrbuch 1875. S. 266. 
**) „Nur die Fertigkeit, sich bei jedem Vorfalle schnell biü su den all- ? 
gemeinen Grundwahrheiten zu erheben, nur diese büdei den ftroflsen Geist, den \ 



wahren Heidon in der Tugend und den Erfinder in Wissensohaften und Künsten 
L e 8 s i n ff. — „Schnelles Auffinden der Beispiele zu einem Alleinbe^riff ist oigout- 
3ich die nobe, dan der Allsemeinbegriff richtig erzeugt und mcht angdranit 
ist." Herbart, Sehr. IL, S. 408. 
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Mite, wie tie in denidbeii sa handeln haben würden (pbantatie* 
rendee Handeln). 

In den sprachlichen Fächern: 

e) Anfsnchen von Beispielen zu einer sprachlichen Regel, und um- 
gekeiirt Beurteilung, nach welchen Kegeln vorgelegte Formen 
gebildet aind ; 

f) DnrcharbeiUmg eines behandelten Spraehetfieka naeh den Sati- 

formen, die in demselben aar Anwendung gekommen sind etc.; 

g) Anfertigung freierer Arbeiten innerhalb der methodischen £inheit. 

In Mathematik and Naturkunde: 

h) Anwendung der geometrischen , arithmetischen und physikap 
liaehen OeietM nr LSsnng praktiaoher Fragen und Anfisaben; 

i) Zeichnung eines ph^kalisehen Gheitttss naeh eigener Erfindung, 
welches gegebenen Anforderungen entsprechoi SOlL 

In der Geograpliie: 
k) Schliisszeichnung einer Übersichtskarte zu dem bebandelten 
Gebiete nnd iwar ans dem Kopf ete. 

In der 0esehiehte: 
1) Charakterschilderung geschichtlicher Personen, Charakterisierung 
historischer Zeiträume etc. (Vergl. Vogtim Jahrbuch 1880, S. 135.) 
m) Ruckbeziehang der ethischen Beurteilnng der geschichtlichen 

Personen anf das eigene Leben des Zöglings, 
n) SSrklimng von Bilder cy kl e n. 

An dieser Stelle sind passend gewählte Übnngsbfleher| besonders in 
Bechnen nnd Geometrie, mit Nntzen an gefaranehen. 



Zum Schlnss seien noch folgende Bemerkungen über die fünf 
Stufen im allgemeinen gestattet. 

1. Die fwmalen Stufen sind, eben Ihrer formalen Natnr wegen, auf 
alle LehrScher" de a flMtthendCTUhterTichts uianwenläl' Jedes blosse 

Belieben, jede Willkttr in der Behandlung des Stoffes ist ansgeschlossen.'') 
I Herbart selbst sagt in Bezug auf dieselben : „Diese Regeln sind allge- 
i mein und müssen in jedem Unterrichte ohne Ausnahme befolgt werden^" 
(Sehr. II, S. 110 n. III.) Natürlich ! Denn so gewiss der Ijcrnprozess 
an die festen psychologischen Gesetse der Appeneptlon nnd Abstraktion 
gebnnden ist, so gewiss müssen diese Gesetze bei allem Unterrichte in 
6iiiem ref^elrechten Gange desselben befolf^t werden , wenn auf einen 
geordneten Fortschritt in nioiififliliclipr Geistesbildung gerechnet werden 
soll. **) Dass wir . einzelne dem Hauptunterrichte sich anreihende Be- 



*) Ziller, Jahrb. 1875, S. 267. 
••) Oder darf man , um ja nicht ,dor Schablone zu verfallen," 
ein als richtig erkanntes psyciiologi»ches GietjelK zur Abwechselung auch einmal 
eine Zeit lang suspendieren ? Auf dem Gebiete der Logik würde eine solche 
zeitweilige Suspension als Unsinn erscheinen, auf dem ethischen den schärf* 
Bten Widersprach des „kategorischen ImperativB" herausfordern; und aui dem 
pgychologiscn-didaktischen Giebiete sollte eine solche Amseikniftaetsang pRda- 
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gleitstoffe, Ergänznngs- nnd VorbenitaBgMtoffe von der methodischen 
Gliedernn^ naoli den Forraalstuten anspfenommen haben, stplit nicht im 
Widerspruche mit dieser Forderung ; denn dieselben sind nicht für sich 
methodische Einheiten , die in einem vollständigen Leruprozess zu ge- 
Winnen sind, lOBdern nur TMle einer solchen Einheit 

2. Die formalen Stnfen sind nicht nor im grossen nnd ganzen, 
beim Fortschritt des Unterrichts in weiten Abständen von einander, znr 
Anwendung zu bringen , sondern jedes kleinste Unterrichtsganze , jede 
methodische Einheit muss nach denselben dorchlaufen werden. Herbart 
selbst verlangt, wie wir oben gesehen, mit Entsdiiedenheit diese An- 
wendnng anf Jeden kleinsten Teil, anf jede kleinste Omppe des ünter^ 
richte nnter gleichzeitiger Angabe des psychologischen Grandes für 
diese Forderung. Er sieht in dem Durchlaufen des Unterrichts nach 
den formalen Stnfen den notwendigen Wechsel von Vertiefung und 
Besinnung und sagt: „Die Vertiefung soll der Besinnung vorangehen. 
SX&~iriB~"'weit TOfän? Bas bleibt im allgemeiBen nnbesUmmt. 0e- 
wies müssen siesonabe als möglich zusammengehalten 
werden, denn zum Nachteil der persönlichen Einheit, die durch Be- 
sinnung erhalten wird , werden wir keine Vertiefung wünschen , deren 
lange und nnabgebrochene Folge eine Spannung erzeugen würde, womit 
der gesunde Geist im gesnndoi K5rper nicht bestehen kSnnte. üm also 
das Gemüt stets beisammensnhalten , sehreiben wir vor allen Bingen 
dem Unterricht die Regel vor : in jeder kleinsten Gruppe seiner Gegen- 
stände der Vertiefung nnd Besinnung gleiches Recht zu geben; also 
Klarheit jedes Einzelnen, Association des Vielen, Zasammenordnang des 
AsBociierten und eine gewisse Übnng im Fintsdireitai durch diese 
Ordnnnir nacheinander gleiehmftsBig an besoigen.** ünd Ziller fligt dem 
bei: „Man darf nicht daran denken, die Stnfen in weiten Distanzen 
verteilen zu wollen. Das widerspricht der Natur der Abstraktion, wie 
der Natur der analytischen Vorbereitung : dort muss das zu Abstrahierende 
an das, wovon abstrahiert werden soll, hier das Vorbereitende an das, 
w<Hranf vombereiten ist, sieh eng ansehliessen , sonrt treten die Oe- 
dankenprozesse entweder gar nicht ein, oder sie fallen nicht zuverlässig^ 
innerhalb des Unterrichts." Damit ist allerdings immer noch nicht be- 
stimmt, welchen ürafang die methodische Einheit haben müsse und haben 
dürfe. Es ist dies im allgemeinen auch gar nicht für alle Fälle zu* 
, trsitaid an bestimmen. Bie Abgienanng der Abschnitte hängt Ton der. 
' Natur des Ldirstoib nnd von dmu Gnuie der berdts erlangten Oelstes- 



\ entwicklnng des Kindes ab und muss im gansen dem pidagogisehen 



logische Weisheit sein ? Auch bei K. Richter in apinem Buche: Herbart- 
Zillerschen formalen Stufen" läuit die Sache darauf hinaus, dass Richter die 
Ri<ditigfceit des FormalstufeD-Gesetzes unumwunden anerkennt, seine strikte Be 
folgung aber aufs äussersto bekämpd. Hält er doch in zwei langen Kapiteln 
seines Buches (S. 86—99) den formalen Stufen eine förmliche Cobrede, um 
sodann eine ebensolange Auseinandersetzung in dem Satze gipfeln zu lassen : 
jjAber den Lehrer nun Stande iHr Stunde und bei jedem Gegenstände in die 
Zillersche Tretmühle spannen und yon ihm verlangen , dass er Stufe fttr Stufe 
in TOrschriftsmässiger Weise abarbeite, diw würde in der Tliat nichts anders 
bedeuten, als ihn sur bloMen Marionette machen." (S. 129.) Achter bat (S. 129) 
das M issudw leaacs teidpunktes Belbrt gefBUt, ohne dam er aber seiner indiyi» 
dnellen Abneignag gegen ZiUer hat Barr wesdea kttnnen. 
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Takte des Lehrers ttberlassen werden. Nur ist soviel gewiss, dass ans 
den angttgebMien Gründen die Stufen nicht anf halbe oder 'ganse Jahns- 

kmrte, noch überhaupt anf llhnUehe nmfängliche Unterrichtsgebiete ver- 
teilt werden dürfen , wie das von anderer Seite, z, B. von Stoy in der 
„Allgemeinen Schnlzeitung" 1879, Seite 61, in Stoy, 
Heimatkunde, in Gleichmanu, Theorie der formalen Stufen, 
veriangt wird, sondern daas dieselben anf wesentUeh kleinere, ja kletnet» 
Teile, auf die eben begritnich festgelegten methodischen Einheiten be- 
zogen werden mllMen. Dies ftthrt gleich smn folgenden Punkt 

3. Man hat, vielleieht nm die Sache in ihrer Bodentnng absn- 

Bchwächen, die Gliederung des Unterrichts nach den fovmalen Stnfen 
för eine spezifisch Zillersche Eigentümlichkeit ausgegeben. Und richtig 
ist, wie dies die in jüngster Zeit über diese Frage zwischen Gleichmann- 
Eisenach und Glöckner-Leipzig ausgebrochene Kontroverse über allen 
Zweifel erhoben hat, dass dlo Stnfentheoilen Zillen und Herbarti nicht 
ohne weiteres als identisch angesehen werden können. Nicht minder 
gewiss ist aber, dasB die Zillerschen Stnfen gleichwohl ganz in dem 
Herbartschen Geiste gedacht sind, wie das ja schon zur Genüge aus 
den S. 89 — 91 aus Uerbart ansgehobenen Stellen hervorgeht. Herbart 
fuot gani allgemein die Stnfm ala die Bedingungen der Vielseitigkeit 
in der Einheit dea Bewnsstseins, der Brarbeitang eines gewissermassen 
idealen mannigfachen Gedankenkreises, wie ihn die Charakterstärke der) 
Sittlichkeit zur Voraussetzung hat ; Ziller dagegen wendet den Herbart- 
schen Stufengedanken auf ein spezielles , besonders wichtiges Gebiet,^ 
anf die Aneignung nnd Abstraktion, den Lernprozess, das Lehrverfahren 
inneriialb der methodlsehen Einheit an, wobei die Herbartschen Stufen 
allerdings einige, prinzipiell aber minder unwesentliche Umgestaltungen» 
z. B. die Teilung der Herbartschen Klarheitsstufe in die beiden Stufen 
oder selbständigen Teile der Analyse und Synthese, erfahren. Die Ziller- 
schen Stufen sind die von Ziller bewirkte methodische Ausgestaltnng 
der Herbartaehen Stofsn in ihrer Anwendong nnd BesehrSnknng anf 
das Lehrverfahren und also keineswegs eine rein Zillersche Eigentüm- 
lichkeit. Herbart hat in grösserer Allgemeinheit das Gesetz autVestollt, 
Ziller hat demselben in engerer Begrerzung zu Leben und Wirkeanikeit 
verholfeu. Mit einem Tiefblick, wie vor ihm keiner, hat Ziller den 
Herbartsehen Oedanken in seiner Bedentang für das Untenichtsver&hren 
erfust, denselbtti anf dieses engere Gebiet besogen, ansgestaltet 
nnd anf die Praxis nbo^eleitet. Er hat damit die Methodik des Unter- 
richte anf neuer gesicherter Grundlage aufgebaut. Das ist sein Ver- 
dienst, welches ihm nicht streitig gemacht werden kann und darf. 
Treffend charakterisiert Dr. Glöckner in folgenden Worten die Ziller- 
schen Stnftn : „Die Stnfen Zillen sind das Besaitet dea Versnchs, alle 
die bei Herbart in verschiedenen Stellen des Systems anftretenden, für 
die (durch das Lehrverfahren zu vollziehende) Aneignung wichtigen 
Begriffe in ein bequemes Schema zusammenzufassen" ; . . sie enthalten 
„eine anf dem Boden Herbartscher Psychologie und Pädagogik beruhende 
Ansgeataltong, beaw. Ungestaltong nnd eine philosophisch begriindete 
Znsammenfassnng der sonst oft vereinaelt auftretenden und vielfach nnr 
balb wahren Imperative für das Lehrverfahren ; nnd darin liegt anch 

Dm «nie SoboUalur. 9 



130 



Die Bearbeitung des LehrBtoftes. 



der Qmnd, war am von ZiUars P&dagogik kein Teil sich einer so weit 

▼erbreiteten Anerkennung erfreut, wie die formalen Stufen." 

4. So befremdlich auch die Gliederung des Unterrichts nach den 
formalen Stufen auf den ersten Blick erscheinen mag, so ist dieselbe 
dook keineswegs, worauf ja audi Mdioii di« TorstdieadMi Worte 
GlOeknera hindenten, als etwas g^üolick Neues ansnsehen. Sie macht 
sich Yielmebr bei jedem guten Unterrichte in grösserem oder geringerem 
Grade von selbst geltend ; nnr gründet sie sich bei dem blossen Empiriker 
nicht auf die psychologische Durchdringung des Lernprozesses, sondern 
mehr auf ein durch Erfahrung erworbenes Taktgefühl, dessen Dunkelheit 
den Beweis der awingenden Notwendigkeit nickt sa leisten vermag. 
Durch die Herbart-ZiUersche Unterrichtstheorie ist das dunkle Gefühl 
zu einer klaren, bestimmten pädagogischen Idee erhoben. Jeder einzelne 
Schritt im psychologisch-synthetischen Aufbau des Unterrichts ist genau 
vorgezeichnet, durch psychologische Gesetze fest begiündet. £ine hoch- 
wicktige Sache, die vordem lediglich dem glfickliehen Taktgefühl anheini 
gegebm war, ist mit dnem Schlage zn einer Klarheit gehracht, welche 
die ganze Unterrichtsmethodik aufzuhellen vermag. 

5. Es ist eine vollständige Verkennung der Sache, zu meinen, dass 
die hier dargelegte Uuterrichtsweise der Thätigkeit des Lehrers einen 
unerträglichen Zwang auflege, den Unterricht in steife Formen preeae 
und überdies eine Menge Zeit in Anspruch nehme. Im Anfange und 
so lange nicht eine gewisse Beherrschung des Verfahrens vorhanden 
ist , werden allerdings die Versuche , in dieser Form den Lehrstoff zu 
verarbeiten, ungelenk ausfallen und Zeit kosten;*) man kann sich eben 
nicht gleich in den neuen Formen geschickt bewegen. Aber werden die 
Anfangsversuche nicht auch in jeder andern Form an einer gewissen 
Steifheit leiden? Man lasse sich nicht dorch einige kleine Schwierig- 
keiten , die am Anfang liegen , abschrecken: Wer der Form einmal 
mächtig ist. bewegt sich in derselben mit der gleichen Freiheit, Sicher- 
heit und Schnelligkeit, wie in jeder andern, nur dass die freudige Hin- 
gabe an den Unterricht von selten des Lehrers wie des Schttlers eine 
viel erhöhtere und der Unterrichtserfolg ein vid gesicherterer ist. 

6. Was die N a m e n betrifft, mit welchen wir die einzelnen Stufen 
bezeichnet haben, so wollen wir nicht verhehlen, dass uns selbst einige 
derselben noch nicht befriedigen. Vielleicht wäre es doch zweckmässiger 
gewesen, die erste Stufe nach Ziller mit Vorbesprechung (statt 
mit Vorbereitung), die vi«rte Stufe nadi Herbart mit Annrdnung 
(statt mit Zusammenfassung) zu henennen. Da jedoch die von uns ge- 
brauchten Namen bereits in weitern Kreisen Eingang und Anwendung 
gefunden, so schien es uns nicht angemessen, eine Änderung vorzunehmen. 
Im Falle man sich für fremde Bezeichnungen eutschliessen möchte, 
kdnnten die Namen Analyse, Synthese, Association und 
System unbedenklich beibehalten und nur der ganz unpassende Name 
Methode nach dem Vorsrlila^i^e Vogts**) durch Funktion ersetzt werden. 
Man würde dann Bezeichnungen haben, gegen die sich schwerlich viel 
einwenden Hesse, wenn sie nur der Sache nicht ein so fremdartiges 

*) Zill er. Jahrb. 1875. S, 267. 

*•) Tb. Vogt, Die Ursachen der Überbürdung (im Jahrb. f. w. P. 1880, 
8. 136). 
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und eo gelehrtes Gepr&ge fiiUbeu, wie dMselbe mit der BlnfiMdilidt der 

Volksschul Verhältnisse nicht gnt zasammenstimmen will. — 

Wenn Ziller nach Herbart vier Stufen zählt, Dörpfeld drei und 
wir fünf, so bezieht sich das auf die äussere Form. la der Sache Selbst 
beeteht dne weaentllcbe Tenehiedenlieit nicht, wie ntdiateluHidi) Über-. 
Sicht selgt: , 

Theorie der formalea Stufen. 
(Methodische Einheitea. Ziaihmgaben; Hropt« und Tefliiele.) 
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A. A p p e rz e p t i 0 n. 

il. AJct— 1. Vorbereitung. Analyse, i Klarheits- 
8. Akt— 2. Darbietung. Syntiieie. l stafo. 



B. Abstraktion. 

¥f ru.b.. 43. Akt — 3. Y er gleich ung.ABsociation. 
H. Denken. 1^ ^ - 4. Zusammen td.B.^yrtem. 

in. Anwenden, ö. Akt — 5. Anwendung. 

(Methode.) Funktion. 



o 

> 



IV 
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7. Hiermit schliesseu wir unsere allgemeiuea Betrachtungen hber 
den methodischen Gang dee Unterrichts. Wie sich das Dargelegte in 
seiner Anwendnng anf den Blementaranterrieht des enten Schuljahres 
ausnimmt, zei^t unsere zweite, praktische Abteilung, in welcher die 
Beispiele zur Verdeutlichung der aufgestellten methodischen Forderungen 
gesucht werden mögen; doch sind die angegebenen Unterrieb tsskizzen 
keineswegs als Musterbeispiele, sondern lediglich als Anhaltepnnkte fftr 
die Yorbereitang des Lehrers ansniehen. 



9* 




B* Die Austfihnmg. 



A. Hnmanistisclie F&cher. 
L Ber Oesinniuigsaiitenricht 



„Die Hauptsache ist die Ersiehung der ( 
Jagena. Hier gut es, die Angen offen zu halten. / 
Dm iflt Ihre Aufgabe, die Herzen der Jagend j 
•0 cn lenken, dass solche Oesinnungen nicht > 
wieder änfwaobsen. Und dabei ist das Wich- i 
tigste die Beligiou; die religiöse Er AI 
siehnng muit nooh viel (ieferY/ 
nnd ernster gefaeit werAen." I 



auvte 4M Kaisen Wilhelm I. an 
i Msjiistvat nnd die Stadtverorinstei» 
in Banln aMh dem Einzug am S. I>a> 
aember 187&) 

Ulleratir: Ziller, Zeüsclirift ftr exakte PhfloflopMe. IT. Bd., S. 10 f. 

— Zill er, Jahrbuch des Vereins lür wissenBchaftl. PUdagogik. I. Jahrgang. 
Leipzig 1869. Abhandlung 1. II. IIL — Zill er, (irappenbilduDg bei dem 
synthetisdiea Fofrticliritt des OesimumgMtoffiai in den ersten drei Kenaea- 

trationgmSrchen, Jahrbuch 1871. VI. — Zill er, GeainnungBstofP des IV. — IX. 
Märchens. Jahrbuch 1876. XV. — Will mann, PäUiaÄOg. Vorträge. 2. Aufl. 
Leipsig 1886. ^ Beyer, Das erste Märchen, Jahrbach des Vereins fOr 
wissensch. Pädag. III. — A. Weber, Die vier ersten Schuljahre. Gotha. 

— A. Weber, Das Märchen als Erzäbluugästotl' etc. Kindergartenzeitune 
Nr. 1. 1873. — Oldenburg, Schulblatt 1851, S. 43, 1852, 8. 175 fF. 

— Schulblatt der Provinz Sachsen 1862 , Nr. 10 , Seitp 869. — 
Bairische Lehrerzeitung, Nr. 13, 1879. — K 1 a i b e r , Das Mäichen 
und die kindliche Phantasie. Stuttgart 1866. — A. W. Grabe, Pädagogische 
Studien und Kritiken. I. Bd. VI. Leipzicr 18G0. — Niemeyer, Grundsätze 
der Erziehung und des Unterrichts. I. Bd. S. 87. Aubgabe von W. Rein, 
Langensalza — W a i t z , Allgemeine Pädagogik. S. 132 f. Ausgabe von 
Willmann, Braunschweig 1875. — Lan ckhard, Blätter für Schule und Haus 
1867, S. 11 f. — Th Wiget, Ein ABC sittlich-religiöser Anschauung. 
Praxis der Schweizerischen Volks- und Mittelschule. 1. Heft. Zürich 1881. - 
Z i 1 1 i g , Der Geschichtsunterricht, Jahrbuch 1882. S. 101. Erinnerungen an 
das Zillersche Seminar in Leipzig. Dörpfelds evangel. Schulblatt 1888 o. 1884. 

— Wohlrabe, über Gewit-sen etc. Programm des Woimarischen Seminars 
1883. S. 52 f. — Graba, Gegen die Verwendung der biblischen Geschichte 
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im ersten iiiid swcitMi Schuljahr. Sehlesisele Sehvlteitimg Nr. 38 u. 99, 1988. 

Pada^joufische Stucüpn 188ö, 1 und 1887, 1. — Twiehausen, Das deutache 
Möjrchea etc. Minden 1886 — Deutsche So ti ul /. eitung 1885, 13 — 15. 
Xrsiehnngssohule, Maiheft 1883. — ThQringische Lehrer« 
Zeitung, 1S91. 0 u. \0 — W i g e - M a r t i n , Die Unnatur der modernen 
Schule. Leipzig 1888. ~ E i c k , Das Mfirchen. 2. -\ua. Meisen 1888. — Die 
Auswahl der Härchen. Sehvl* u, Kirchenbote 188i>, 4, H. 7. Kronstadt. 
— H. Landmanii, Beiträge zum .Märchenuntorricht. IV. lieft. Aua dem 
Tädagogischen fniversität-Setiiinur zu Jena, lb'J2, Langensalza, Bejer u. S. — 
Redeker u. Pütz, Der Gesinnuagsmiterrioht im ersten ud «weiten Sohnl- 
jähr. Mülheim a. d. Ruhr 1892. 

Grimms Einleitung zu der ältesten Ausgabe der Märchen. — Söst« 
mann, Auswahl von Märchen. Jena 1852. — Dedording, Auswahl von 
M&rcben. Jena 1878. — Fr. L i n n i g , Deutsche Mythen*MärcheD. Beitrag 
xar Erklftruug der Grimmschen Kinder- and Hikusm&rchen. Paderborn 1888. 



Ea ist hinreichend bekannt, wie sich seit Pestalozzi eine an- > 
gemein (grosse Rührigkeit auf dem Gebiete der Methodik entwickelte, I / 
eine Rührigkeit, welche auf alle Fächer der Volksschule sich erstreckte, # 
Nar eines wurde vernaciilässigt : der R^e ligions unte rricbt . 
Will midi «UordiBgt nach der IUmo der SehiBtw lAiSnen ,~ <Üä' WSkt 
dimsB. Ctogenttand verliuwt wiird«&, m eneheint mun« Behauptung, 
dass dieselbe von der methodischen Bewegung und Entwicklung aas- 
geschlossen blieb, als eine sehr gewagte. Die Masse allein tbut es aber 
nicht. Bei näherer Erwägung wird man finden, dass es alte Geleise r^vC 
Bind, die immer wieder von neuem aasgefahren werden. Der Raf nach 
Befom wird in nenetter Zelt swar erhoben, aber Ton thatBieUicher 
ürogestaltuDg des Religlooannterrielite sind wir noch sehr weit entfernt. 
Und dies ist sonderbar genug, wenn man erwägt, welch hohe Bedeutung 
der Religionsunterricht flir die Erziehung unserer Jugend besitzt , und 
welch traurige Folgen aus der steten Vernachlässigung dieses Gegen- ^ ■ 
Standes flir nnaere SobfUer, für nneer Volk erwaehaen. Diese Vemach- 
ISssigung ist trotz aller Gegenrede ofTenkondig fttr den, der sehen will.*) 

Während mit den methodischen Forderungen überall Ernst gemacht , 
wurde, so wandte man wohl die technischen Errungenschaften auf den '' '• ^t. 
Religionsunterricht an, aber die auf den Stoff bezüglichen i^rwägungen 

*) L e u t /. , Anleitung zur Behandlung der bibl. Geschichte in den unteren 
Schi4jabreD. Taaberbischofäheim 1879, Seite 1 fi., sieht die Sache in nicht so 
schlimmem Lichte. Möglich, dass die Sehnlen in Sfiddentschland vom Me- 
tnoriermateriiilistiuis etc. vernchont geblieben sind. Vorgl. aber dazu Seite 9: 
jjEs wird im Beligionsunterricht oft zu viel unterrichtet, der Kopf ist's, den 
wir »0 olt nnr im Ange haben, weniger das Hers, es irird so tmI memoriert 
und katechiaiert, dass der kindliche Geist weder zur Snlie noch zur Klarheit 
kommt." Vergl. hierzu «ucb das Weimar lache Kirchen- u. Schul- 
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„Unsere Kleiueu soUeu ihr Kd^iii . ihre \ 
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traten bis in die Gegenwart mit wenig Ausnahmen in den Hintergrund. 
Der Stoff war und blieb der gleiche: Biblisrlie Geschichten aus dem 
Alten und Neuen Testament, der lutherische ivatechismus, Sprüche und 
eine Attsahl GesangBbnchsUeder. Wenn nwi nth Aber Auswahl und 
Stellung dieses Stoffes vielfach hin- und herg^tritten wurde) so blieb 
der Streit immer innerhalb des kirchlich festbegrenzten Gebietes. Man 
untersuchte nie, ob der Stoff auch der rechte für unsere Kleinen sei, 
sondern hier waren andere Gesichtspunkte massgebend. Da war es 
Bchliesallcb einerlei, wie viele Erzftblnngen ans dem Alten nnd Neuen 
Testament man dem ersten , wie viele dem sweiten und den spttmi 
Schuliabren zuwies. Denn wenn auch die Masse verkfinst wird — der 
Stoff' wird dadurch nicht elementarer. 

Aber nicht nur auf dem Stoff, sondern auch auf der methodischen 
Bearbeitung lastete der kirchliche Bann. Die Kirche frug vielfach nicht 
naeh dem religiösen Bedttritais der Kindesnatnr und der individuellen 
Entwicklung der religiösen Begriffe im Kinde.*) Herrschte doch bis 
in die Gegenwart der Grundsatz : das Kind brauche das Auswendig- 
gelernte nicht zu verstehen; das Verständnis werde später kommen. 
Vor allem nur tüchtig und viel auswendig gelernt! Auf dem Gebiete 
der Beligion wagte man also einen metbodischen Gmndsata anfirasteUen 
und zu verteidigen, der in allen übrigen Lehrfftcbem seit Comenlua 
und Pestalozai als durcbaus falsch und naturwidrig zurttckgewiesen 
wurde. **) 

Dazu war man so verblendet, in der Masse des überlieferten Stoffes 
und in der möglichst grossen Stundenzahl das Heil für unsere Kinder 
zu erblicken. Das Wort des glaubensstarken Aug. Hermann Francke, 

^ein Quentlein lebendigen Glaubens ist bOhtt EU schätzen, als ein Zentner 
blossen historischen AVissens" scheint vergessen zu sein, sowie die Wahr- 
heit, dass der religiöse Sinn, der im Lehrer selbst lebt und der seinen 
ganzen^ Unterricht durchdringt , mehr wert ist , als die Unsumme ge- 
d£ditniBm8ssig angeeigneten Beligionsstoffes und dieÜbarsahl föfidig^ona- 
atnnden.***) 



*) über die Entwicklung religiöser Begriffe. Programm des Karlsruher 
Lehrer-Seminars 1872. 18e2, 1883. — Dörpfeld, Evangel. Schulblatt, 18ÜÜ, 
S. 80. — 1866, S. 232. - 1866, S. 129 u. 821. — 1867, S. 587. — Derselbe, 
Ein cbristlich-pädagoff. Protest wider den MemoriermatMialisiniu. Gütersloh 
1869. Evangel. Schulbl. 1871, Heft 6 u. 9. 

**) Auf dem Gebiete der Religion kommt ebne Zweifel die Teilnahcoe 
des Gemütes, die sich selix oft mn. Augen des Lehrers entzieht, in henror- 
xttender Weise in Betracht. Wir wisBen das innere Weben und Tretben der 
rei^iÖBeii Ahnung wohl zu schätzen. Aber gerade desbulb wenden wir uns 
pegen. die Yerderbüche Auswendiglemerei, die nur zu oft alles religiöse Geillhl 
im Keime erstickt. ,pet Mensch mnst Tiel Religion haben, da der gew§hl^i<Mie 
tbeologi?cbe Unterricht sie nicht ausrottet." Jean PftuL Ti^LlSass» 
jltkob , Aus meiner Studienzeit, löÖö, S. 15Ö: 

*••) Rothe, Theolog. Ethik. 2. Aufl. V. S. 161 r „Sehr wichtig ist auf 
dem gegenwärtigen Punkte der geschichtlichen Entwicklung, dass in der Schule 
auf älen ihren Potenzen durch ein recht besonnenes Masshalten mit dem Re- 
ligionsunterricht dt« zarte Pflanze der jugendlichen Frömmigkeit io ihrer er&ten 
Entwicklung mit wahrhaft religiöser Vorsicht geschont werde. Lauter recht 
innig fromme Lehrer und recht wenig Religionsunterricht, das ist nach dieser 
Seite hin die Aufgabe." Thier sch: „Es ist nicht zu weni^ Religionsunter- 
richt in den Schnlen, es ist su wenig lebendige Religion m den L^reni.*^ 



Digiti^ . ita 



Der OenmraBgmmtenrioht. 135 



So blieb die Methodik des Keli^ionsnnterrichts weit hinter den 
Errungenscliatteu der andereu Lehrfächer zurück. Diese erfreuten sich 
unter rüstiger und gediegener Arbeit gar mancher Erfolge — derBe« 
lifionrantwridit betan •olcha meist nur in der Etnbildnnir. IHe bibli- 
schen Erzählungen als Gedächtnissache behandelt blieben tot in dem 
Kinde, die Spriiclu'. Lioder und dogmatischen Sätze als künftiger Schatz 
Überliefert dienten eher dazu , dass der Zös:ling in Übersättij^ung von 
Kirche und Religion sich lossagte. *) Die angestellte Erklärung arbeitete 
vielüMb nor alt Worten. Damit wurde tüchtig geklingelt. Unver- 
standene, anfgenStigte Definitionen, eine Beihe beatimmter, immer wieder- 
kehrender Redensarten konnte fast den Glanben erwecken , als ob das 
Kind wirklich bei den rasch und sicher vorgebrachten Worten sich etwas 
dächte. Aber za den dogmatischen Begriffen fehlten die ajgperz ipierenden 
VoratellQngen Ton Sriten der Kinder. **) Allerdinge wurden' von ttteh- 
tiSeaTPfdagogen mannigfache Anläufe snr Beesemng dieser ZuslAnde 
genommen , da sie recbt wohl erkannten , wie die wachsende Gleidi- 
gültigkeit des Volkes p:ep:en religiöse Dinge vielfach in dem panz ver- 
kehrten, in alten Geleisen sich fortbewegenden Religionsunterricht ihren 
Grand hatte, aber bis heute vergebens. 

Die Extreme, welche cum Teil ans Terkehrten pädagogiseben Ge- 
sichtspunkten , snm Teil ans übelverstandenem Llberalisraas allen und 
jeden Religionsunterricht aus der Schule entfernen wollen , sind zwar 
verstummt , da die grosse Masse der Lehrer nichts davon 
wissen will, dass ihnen der ein flnss reichste nnd 
wirksamste Unterricbt genommen werde,***) aber Vor- 
schläge zur Umgeataltnng des Beligionsnnterrichts vom Standpunkte der 
Pädagogik aus wagen sich nur {?anz vereinzelt hervor. Es ist gewiss, 
dass alles, was mit Religion zusammenhängt, viel Diskretion erfordert. 
Und eben so gewiss ist, dass in allen übrigen Unterrichtsgegenständen 
leichter Beformen anzubahnen sind, als im Religionsunterricht. Trotz- 



Ziller: „Die ethische Bildung ist nicht bloss durch d^ Unterricht zu er- 
strebes. Der allgemeine Geist der Schule , der Klappe , die Persönlichkeit des 
Leinen, sein Beispiel im Urteilen, Handeln, Benehmen, im Thon wie im LaBsen, 
ist TOB der grOnrten Bedeotimg. ünau^esetst nnd nnabrichtifeh widd das 

an dem Innern Leben des einzelnen emporziehend odei niedci drückend, mid die 
stille Macht seines Einflusses ist iast so bedeutend wie die Macht der Ver- 
bäUiwse, unter deren Eänfloss sieh ^e erworbene Anlage bildet ; sie steht also 
gewiss nicht zurück hinter dem absichtlich bildenden Kinfluss des Unterrichts 
m Besttg auf den Willen und die sittUch-religiöbe Gesinnung." Vorlesuugea 
über aUgemeine Pädagogik, S. 160. — > Aekermann, Methode and Iieln«r> 
Persönlichkeit. Deutsche Blüttpr 1884, Nr. 10-13. 

*) Der christliche (ilaube und die menschliche Freiheit. Gotha 1881, 
9; Auä. S. 124 f. - Dörpfeld, Evaagel. Scfanlblatt 1871, 9 S. 151, 

**} Thrandorf, Kritische Betrachtungen über die Kunntkateche-se. 
Pädagogischo Stadien 1881, 1. Heft, Dresden. — Derselbe, Die Kirche und 
der Hellgionsunterricht der Erziehungsschule. Pädagog. Studien 1883, 1. Heft. 
— Derselbe, Die Stellung des Religionsunterrichts io der Erziehunf^ßschultj 
nnd die Reform seiner Methodik. Leipzig 1879. — Derselbe, Religions- 
unterricht, Langensalza 1887. 

***) „Der reisse," saute Valentin Trotzendorf, „die Sonne vom 
Himmel, der nehme dem Jahr den Frühling, welcher den Religionsunterricht 
aus der Schule ?erbanne, od«r ihm nnr eine untergeordnete Stelle eunftumen 
wolle." 
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dem niHsBai Vwsaehe angeatdlt waäea.*) ünd swar ist'f holie Zeit 

Die, Frage der BeUgionJst fur^OMj eminenten Sinne eine Fra^e der 
nationalen Zukunft. Es gilt gegeniiber der weitverbreiteten Gleich- 
gültfglceit gegen die Eeli^ion , gegenüber der wachsenden Roheit und 
Unsittlichkeit der Jagend (Quellen aufzudecken, durch welclie eine 
reichere und. enteprecbend^re Nahrung ala bitlier der «ittlieb-raIigl«Ma 
EntWieklmig mgefBhrt werden kann.**) Die Eirdie hat ei TenAnrnt, 
den Bal^oannterrlcht der religiösen Entwicklung des Kindes entsprechend 
umzugestalten; möge es nicht zu spät sein, wenn die Pädagogik es 
unternimmt, von ihrem Staudpunkt aus eine Reform dieses Lehrfachea 
anzubahnen. Zunächst ist diese weit davon entfernt, einen Stoff dem 
Kinde ftberli^ern sn wollen, der als etwai durchans Fremden 
von aoBsen her als Sache des mechanischen Gedächtnisses an dasselbe 
herantritt; sie untersuclit vielmehr, welcher Stoff ist denn der 
rechte für unseren religiösen Unterricht, und wie ordnet sich derselbe 
d en (ies etzen der geistigen Entwicklung des Kindes unter '? Wir wollen 
nlciita biben, was wir mit Mühe dem UndUeben Geiste einpressen 
müssen; wir woUen Lehrstoffe, die dem religiSsen Denken des Zöglings 
entsprechend der Innern Entwicklung entgegenkommen ; kurz wir wollen 
alle die allgemeinen Grundsätze, die bei den übrigen Unterrichtsgegen- 
ständen ihre volle Kraft bewähren, auch auf den Beligiousunterricht 
anwenden. Und anf ihn xnerst nnd vor allem! Denn die 
allerfesteste Übenengnng, die hoob flber alle wissensebafüichen Kennt- 
nisse sich erhebt, ruht im Sittlichen, in dem, was den eigentlichen Wert 
und Charakter des Menschen bestimmt. Und das Sittliche findet seine 
Hauptstütze in der Religion, die also die wichtigste und höchste An- 
gelegenheit des Menschen ist und in Wahrheit den Charakter und die 
Handinngen . der dnxelnen in Tiel bfibwm Masae beberrseht nnd be- 
stimmt^ als gewObnlicb angenommen wird.**^ 



■'1 



*) Fr. G. Böse, Die Reform der relig. Jugenderziehung. AUgem. Schul- 
adlnng 1877, Nr. 80-84. 

**) j.Den Prüftinpen , Versuchungen und Gefahren , welche die materielle 
Kultur, sobald sie einen gewissen Höhegrad erreicht hat, den Völkern bereitet, 
■ohemt mir der welÜiohe Idealismus, Bildung und WisBensdiaft, Staat^geist 
und Staatsgesinnung für sich allein nicht gewachsen; ebensowenig , wie sich 
versteht, eine Terweitlichte , konventionolle, in Dogmatismua erstarrte oder 
■onttwie Saldos gewordene Kirche und Kirchlichkeit, Oberhaupt keine 
andere Kraft und Macht in der Welt, als wahrhafte und 
lebendig e R e ligi o s i t ä t." Der chi-Lstiiche Glaube und die menschliche 
Freiheit. GoWTlSSL 2. Ant.^ 8. XVIL {OBunu Brief an Hemi B. toq 
Bennigsen.) 

„Wer den Religionsunterricht aus der Schule verbannen will, dem sagt 
man mit Recht auf den Kopf, dass er den Frühling aua dem Sohullehen nehme; 
tbnn aber die etwas besseres, -welche ihn dem Namen nach zwar bestehen 
lassen, aber in Wirklichkeit einen öden kaiton Winter daraus machen, in w^diem 
kein Sauienkömchen der Ewigkeit mehr koiman kum?" Dörpfeld, Ue- 
moriermateriaUsmos, S. 53. 

***) „Die Schule muss darühun, dass wir noch Religion haben nnd Christen 
sind , und dass wir es sr in können, ohne uns darum den berechtigten Kultnr- 
Standpunkten der Gegenwart entfremden zu wollen." Zill er. 

vei^l. Staude, Herbiurtische Gedanken ttber religiOs-eittliebe Bildung. 
Devtsche Blätttn- 18S4, Nr. 1—3. 

S c h 0 e 1 , Job. Fr. Herbarts philos. Lehre der Religion. Dresden, iileyl 
und ^mmerer, 1886. 
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Selbstverständlich bilden die biblischen Erzählungen den 
Hanptstoff für unsere deutsch-evangelische Volksscliule. Sie haben die 
Bittlich-religiüse Bildung zu vermittela. Aber ihre Öteliung, ihre Aus- 
waU und Anordnnngr bei niu ist eine weaentlidi andere, nie die bisher 
übllehe. Die unterrichtliche Bebandlung der biblischen Geschiehten 
beginiit nämlich bei uns erst im d r i 1 1 e n Schnljahr ; die beiden ersten 
Schuljahre bilden einen Vorkursus dazu. Während desselben wird 
aber den Kleineu das Lebeu unseres Herrn im Auschiuss an die 
kirehlichen Feite in besonderen Kindergottesdlensten nahe gebracht, 
nicht In nnterriehtUeher , sondern in erbanlieher Weise, So sorgt die 
Erzlehnngsschnle dafür, dass auch in den beiden ersten Schuljahren 
christlicher Sinn in den Kindern gepflegt werde.*) 

Ausser den Erwägungen, wie wir sie ira ersten Kapitel des allge- 
meinen Teils über die kulturhistorischen Stufen des Unterrichts gegeben 
haben, sind wir zu dem ebeu erwähnten Vorkursus vor allem durch 
die Thatsache gekommen, dass die bisherige Praxis für die Bildung der 
religiös*aittlichen Gesinnung trotz der vorgeschriebenen biblischen Er- 
sihlnngai in den beiden ersten Schuljahren so gut wie nichts — ab- 
gesehen von dem Einfluss der Persönlichkeit des Lehrers und des Bei- 
spiels'**) — thut und thun kann. Wie dies kommt, haben wir oben 
in der Einleitung gezeigt. ***) 

Wir wenden uns ferner gegen den Unterricht in der biblischen 
Geschichte während der beiden ersten Schuljahre, weil wir eine Ein- 
fOhmng^des biblischen Geschichtsnntenichts in die Elementarklasse für 
eine höchst gefährliche Verfrfihnng dieses hochwichtigen Gegenstandes 
halten, insofern dieselbe notwendigerweise eine Abstumpfung des kind- 
Ji^hen Gemüts zur Folge haben rauss. Die allzut'rühe Verwendung der 
biblischen Erzählungen iBt eine pädagogische Verirraug, von welcher 
man xnm besten unserer heranwachsenden Kinder wieder anrflckkommen 
mdgel Denn die Z^t ist noch nicht so lange her, wo man von bibli- 
schen Erzählungen auf der Unterstufe nichts wnsste. Selbst die Vw- 
teidiger der biblischen Geschichten geben die in denselben liegenden 
Schwierigkeiten zu, die vor allem in der „sehr abweichenden Zeit 
mit iliren gesellschaftlichen Formen, Einrichtungen, Sitten, Ge- 
bitnehen, Gesetnen ete.^ nnd in „dem fremden Schauplatz der Geschichte 



„Es ist ein leerer Wahn, dass man ohne Zuziehung religiöser Motive, sei 
es das Volk, sei es Menschen von höherer Bildung, sei es sich selbst im Sinne 
des Prinzipes erziehen kann; es bleibt ohne das ein ungedeckter Rest nach 
höchsten und letzten Beziehungen, don man mit allem Predigen von Hun:auitilt 
nicht decken kann; oder was hätte man je erhebliches damit geleistet ? Soll 
also das Prinzip pralctiseh Qeltang erlangen, so wird es mae im finsammeDhsog 
damit sein können, dass das alle anderen überragende schliesslich allein duroh- 
schlagende religi&se Motiv die weltbewegende Kraft wieder gewinne, in deren 
Sehwidiimg der masbraoch im yemoimi mit Dogmen, die wt widersprechen, 
gewettoifert hat." F c c h u e r . Vorschule der Aosthetik, S. 41 f. 

•) Z i 11 e r , Jahrbuch des Vereins für wiseenschaftl. Pädagogik. VI. Jahr- 
gang, S. 265 ff. 

**) W a i t -/ , Ailgemeine Pfidsgogik. AuMzabe t. Wilimsun, Bimmschweig 

1875, S. 279 tl. 

***) H 0 1 1 s c h , Studien Aber den biblischen Qesohiditsnnterrioht Gera 

1876, 8. 25 a 88, 8. 1R0 f. 
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liegen, ohne dessen Kenntnis die CTeschiclite in der Luft hängt und ein 
Gemälde ist, das aas Staöage ohne Landscliaft besteht. *j Aber trotz- 
dem hUt man fast fibeiall noch dieaelban anf der Blementantift — 
and nur um diese handelt es sieh hier ^ für anersetdieh.**) Es geht 

nicht anders, die Kleinen müssen in eine ganz fremde, nnqrmpathisehe 
Welt hineingestossen werden ! Denn die Versnebe, welche man macht, 
um die Schwierigkeiten zu heben , sind vergeblich. Wer an eine Be- 
seitigung derselben glaabt, giebt sich einer argen Täuschung hin. 

Wir können also fttr die nnterriehtliehe Behandlung der 
biblischen Erzählungen im Elementarunterricht nicht eintreten, ans dem 
einfachen Grunde : die biblischen Erzählungen entsprechen nicht dem 
kindlichen Standpunkt der beiden ersten Schuljahre, weder in Bezugs auf 
den Inhalt noch auf die Eorm. ***) Dem Inhalte nach sind sie zu hoch. 
Das Kind wird mit einem mal in einen ganz fremden Kreis versetst 
mit fremd klingenden Namen, mit anderen Gewohnheiten und Sitten. 
Das geht aber nicht auf einmal, wenn das Kind von den Erzählungen 
wirklich etwas innerlich eifahren soll. Biblische Geschichten, wie die 
von der Schöpfung, dem Sündenfall, ja selbst die von Joseph etc., er- 
fordon eine weit ausgedehntere Lebenserfahrung, als sie das Kind im 
ersten Sehuljahr besitzt oder erwirbtl ^Das Kind kann sieh die ge- 
schichtliehen Thatsachen, wie die dazugehörigen naturhistorischen und 
geog^raphi sehen, nur mit so perine^em Grad von Lehendifrkeit vorstellen, 
dass sie für das Interesse und ^^'ulleu des Zöglings bedeutungslos 
bleiben ; der heimatliche Gedankenkreis des Zöglings , woraus seine 
Phantasie Farben und stellyertretende Bilder fBr das Feme un^^ Fremde, 
das Entlegene und Veq;angene entlehnen soll, muss erst hinreichend 
befestigt sein, bevor er zur fiühesten, durch eine klassisclie Darstellung 
überlieferten Kulturentwicklung eines su nierkwürdio:en Landes, wie es 
Kanaan ist, hingeführt werden darf. Aber auch der Form nach wird 
dem Kinde durch die biblische Erzählung im «rsten Schuljahr sn viel 
zugemutet. Die Sprache der Bibel ist nicht die Sprache des Kindes, 
ünsere Kinder reden nicht im orientalischen Bilderschmnck ; eine grosse 
Beihe abstrakter Begriffe ist ihnen unverständlich. Mag die Daratellnngs- 

*) Völler, im zweiten ijrldkel über Anschaamigsttiitenieht ScJiTnidsohe 

Encyklopädie. 

**)8. Weimar. Kirchen- und Schnlblatt 1881, Nr. 38. J)w 

Märchenunterricht kann und darf nicht als Ersatz des Religionsunterricbts auf der 
Unteratufü angesehen werden." Kehrache lilättei 1883, S. 49. T r i n i u s : 
„Es sei mit den Kleinen kein ZUlerscher Yorbereitungskursu^ zu treiben, sondern 
frisch hinein iu die biblische Geschichte." Eick, Das Märchen und seine 
Stellung im Volksschulunterricht. 2. Aufl., Leipzig ISBS. — .S c h n e y o r , Der 
ente Religionsunterricht. Deutsche Blätter 18S4, Nr. 28 u. '29. Eine Wider- 
legnng des zuletzt genannten Aufsatzes hat Horr f 1 r a b s - Glo^au in deu 
pädagogischen Studien von Rein ^Dresden, Kämmerer, 1885, 1. Ueft) 
gebracht Vergl. 1887, 1. Heft. 

***) , .Nichts schädigt die geistige Entwicklung des Schülers mehr, als eine 
für seine Altersstufe nach Stott' oder Form ungeeignete geistige Kost. Was 
von dem Knaben mit Heissbunccr ergriffen wird, erzeugt — dem Kinde auf- 
Itedrongen — nur zu häufig Widerwillen und dauernden Stanpfsinn. Was 
dem Knaben oft qualvoll eiii<,'etricbtcrt werden muss, das erfiasst der JQngling 
mühelos als spannungsau 4üsctiden G^-nuss. Prof. Dr. G. fiauck. 

,J)er 2densch versteht nichts, als was ihm gemäss ist. Daher ist es Pflicht, 
andern nur da^ojenige zu sagen, was sie aufnehmen kSnnen.'* Qoethe. 

(Wilhelm Meisters Wandeijahre. Csp. ITI.) 
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fweise der bibliichen BnAihlvngen aneh höchst einfach erBcheinen, fBr 

' VDsere sechs- und siebenjähri^n Kinder ist sie nicht einfach genug-. *) 
Karl Richter**) hält ebenfalls die biblische Geschichte als 
durchaus ungeeignet für den Elementarunterricht, denn die alttestament- 
liehen GeHHebten, wie das Hirtenleben Abrahams, die Opferung seines 
Sohnes, das Verkaufen des Joseph n. a., Ufen g^taulidk aosserbalb des 
AnachanongS- und Erfahi-nngskreises der Kinder. Sie wären ihnen daher 
dnrchwe? unverständlich. Andere Erzählungen wieder führten die Gefahr 
mit sich, die Vorstellungen der Kinder und ihr sittliches Urteil geradezu 
irre zu leiten. Dazu komme, dass diese Geschichten Wort für Wort 
in der Sprache der Bibel eralUilt werden sollten, obgleich die Avsdrttcke 
und Redewendungen derselben den Kindern vielfach fremd und unver» 
ständlich blieben. Daher könnten die biblischen Geschichten trotz des 
in ihnen vorherrschenden eiufaclieu Tones nicht als passender Stoff 
für den ersten Unterricht betrachtet werden. 

Ihnilche Erwägungen bat anch Gr All ich angestellt.*^ Naeh 
ihm soll der biblisehe Gescfaiditsnnterricht nicht sofort beim Eintritt 
der Kinder in die Schule begonnen werden , nnd zwar aus folgenden 
Gründen: 1. ,weil die Kinder nach dem Grade ihrer sprachlichen Bil- 
dung noch nicht imstande sind, den in hochdeutscher Sprachform aus- 
gedrückten Gedanken des Lehrers sn folgen ; 2. weil die meisten MbH» 
sehen Gesehiehten aneh in Besag anf Ihren Lüialt den Ansehannngs- 
und Erfahrungskreise der in die Schule eintretenden Kinder noch zu 
fern liegen, aber schon eine Menge Anschauungen voraussetzen, die bei 
den meisten Kiiideru noch nicht vorhanden sind. Deshalb hat bis 
Michaelis der Anschauungsunterricht auch für den biblischen Geschichts- 
unterricht den nötigen Gnmd sn legen. Wir glauben, dass das Hinans- 
schieben der bibUachen Geschichten anf ein halbes Jahr noch nicht 



*) L a n tr e , Über Apperzeption. Plauen 1879, Seite 90. 2. Aufl., 1886. 
„MOgcn eiuzuiao der biblischen Geschichten noch so kindlich sein und daher 
immerhin schon jetst fElementarstufe) den Kindern erzählt werden, so erfordei-a 
doch die meisten derselben religiöse Yorbegrifte, um das Gemüt so anzosprecben, 
wie es der Lehrer wünschen muss. Das Kind mnss vorber auf eine religiöse 
Weise in seinem eigenen kindlichen Leben einheimisch sein, ehe es zum wahren 
Nutzen und Frommen auf ein fremdes religiOe- geschichtliches Feld übergehen ^ 
bann, sei dioMS aneb an sieb noch so lieblieb und herrliob. Darum gohOrfc 
dann dieser liiblisch -historische Unterricht erst in den folgenden Kocsns.*' 
(Mittelklasse, 8—10 Jahre.) Vergl. 4. Aufl., S. 157 f. 

Dönsel. (Ernehontts- und ünterriehtalebNi) 8. Tsü, Stuttgart 1888, 
Seite 13 ö. u. Seite 31. Vergl. 1 Teil Seite 259 u. 2. Teil S. 207.) 

Vergl. Salzmann, Uie wichtigsten Mittel, Kindern Keii(iion beizu- 
briogeD. 1780. 

*•) Der Anschauungsunterricht in den Elementarklasacn. Leipzig 1869, 
Seite 75 fi'. 3. Aufl., 1887. Vergl. Förster, Die zwei ersten Schuljahre. 
8. 189 £F. Förster, Das erste Schuljahr. Leipzig 1882. 

***) „Das erste .Scliuljahr. I'lauOD." — Siehe auch Kehr, i'raxis der Volks- 
schule. Die sogen, „moralischen Erzählungen**, die hier al.s Vorkursus empfohlen 
werden, sind jedoch nicht nach unserem Geschmack. Vergl. Schreber, 
Buch der Erziehung. 2. Aull.. Leipzig, S. 88 f. Vielmehr stimmen wir Kehr 
bei, wenn er sagt: „Sollte das nicht auch für uns ein Fingerzeig sein, dass 
die Spracbarmut vieler Kinder vielleicht sofort gehoben werden köimte, 
wenn wir dasselbe nur ungleich mehr als jetzt in das Heimatsland seiner kind- 
Ud^en Poesie eintüiuten und es nicht an der iiarten Scholle klapperdürrer 
BegrüSs aanagriten?** (Kehr, Der Anschanungsunterricbt. Gotha 1888.) 
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ansreicliend sein wird , abgesehen davon , dass der Autbau nach den 
kulturhistorischen Stufen uns ein so frühes Einsetzen der biblischea 
£rzählungeQ verbietet. Wenn wir aucii dem Anschauungsanterricbt, 
wie Qriillich ihn will, den grösstmöglichen EinflaBS saspreclieii, so dfixfte 
er in einem halben Jahre weder die Begriffii- nnd Spraohbildnng, noch 
die religiös - sittliche so weit fördern, dass das geistige Erfassen des 
biblischen Geschichtsstoflfes von selten der Kinder durchweg gesichert 
ist. Wir warten daher länger mit dem Eintritt der biblischen Er- 
zählungen; wir warten um so lieber, da denselben in der folgenden 
Schnlieit nicht nnr hinrelehender Banm snerteilt, sondern ein solcher 
Wert beigel^ wird, dass sie vom dritten bis zum siebenten Schnl- 
jahr als Konzentrationsstoffe den Mittelpunkt des 
ganzen Unterrichts bilden. Durch eine ent8pre( hende Vorbe- 
reitung in den beiden ersten Schuljahren ist mit den prufuugeschicht- 
liehen Bnfthlnngen die geistige EntwlcUnng der Kinder so weit ge- 
fördert, dass das Interesse den biblischen Erzählungen 70II nnd ganz 
entgegen kommen kann. Wir sind der festen Überzeugung, dass mit 
dem späteren Einsetzen der biblischen Erzählungen für die sittlich- 
religiöse Bildung unserer Kinder in viel tieferer und nachhaltigerer 
Weise gesorgt wird, als es die bisherige Praxis mit ihren gefShiliehen 
Verfrfihnngen» mit Ihrem gelsttStMiden Wortkram m thnn vermag. '*) 
Wer es ernst meint mit unserer Yolksschul-Erziehung, wird zugestehen 
infissen , dass die Behandlung der biblischen Geschichten auf der Ele- 
mentarstnfe nur zu oft eine schreckliche Quälerei für Lehrer und Kinder 
ist. Welche Uusumme von Fleias, Mühe und Anstrengung hat dieser 
Untenrieht schon gekostet! Wie oft vergebens! Und wamm das 
nUes? — 

Es giebt nur eine Art, die biblischen Erzählungen mit den Kleinen 
zu behandeln; es ist diejenige, welche W i e d e m a n n empfiehlt. Schade 
allerdings, dass diese Erzählungen alles andere, nur keine biblischen 
sind. Qerade diese Art sa ersählen beweist schlagend, daas nnsere 
Kleinen fflr die biblischen Geschichten noch nicht rdf irind. Zn einw 
solchen Verw&ssenmg aber, wie sie Wi^emann vorsclilägt» können wir 
uns nimmermehr verstehen ; der biblische Charakter muss den Erzäh- 
. lungen gewahrt bleiben. Qeht dies nicht auf der Unterstufe, dann warten wir 
liei^er bis dahin, wo die ländliche Fassungskraft genügend vorbereitet 
ist Und sollte dies nicht von nngidch hSherem Werte sein, als wenn 
man in Übel angebrachtem Eifer einen an sich klassischen, nach der 
Übereinstimmung aller erhabenen und ehrwürdigen Stoff, wie es unsere 
biblischen Geschichten sind, durch verfrühte Einführung in die Schule 
80 sehr herabdrückt, dass die erwartete Wirkung auf unsere Kleinen 
nicht nnr ausbleibt, -sondem sogar in das Gegenteil verkehrt wird? 



*) „Wir meinen die biblische Geschichte erst jetzt (im 8. Schuljahr) liielen 

7.XX dürfen, niclit darum etwa, weil wir sie gering achteten, sondern deshalb, 
weil wir wünschen, ihre Bilder möchten sieh in aayerlöachbarer Weise ein- 
graben in> das Gemttt des Kindes, und weil wir glauben, dass dies erst dann 
geschehen kann, wenn die Phantasie da^ Kindes geweckt und ein gewisser 
Umtaug von Vorstellungen erlaugt worden ist." Barth, £rziehang88chule 
Nr. 5, Seite 35. Ferner: Barth, Kind und BibeL Ersiehiingisehals Nr. 6. 

»rtT.^;,, 1001 



Qodimimgraiitaiitelit. 141 



Ef ist kein Zweifel: Unsere biblischen Erzählungen können erst dann 
ihre volle und ganze Wirksamkeit auf das Kindergemüt äussern, wenn 
vorher der Boden füri sie in der rechten Weise bereitet wurde. Also 
nochmals: Warten wir mit dir nnterrichtliehen Behandluir 
der BnMihingwi bis nom dritten Schniyalur. Dann werden wir mit ihnen 
gewiss bessere FMehte zeitigen, als es bisher geschehen konnte.*) 

Wie aber nun die rechte Vorbereitung fftr die biblische Geschichte 
treffen? Es tritt also die Autgabe an uns heran, für einen geeig> 
neten Qesinnangsstof f iu den beiden ersten Schal- ' 
Jahren an sorgen. Wir wollen es nicht dem ZnlUl ttbeilaasen, ob 
der Lehrer neben Lesen und Schreiben auch fttr die Weckung des 
geistigen Lebens in den Kleinen etwas thnt oder nicht. Der Gedanke, 
den Unterrichtsstoff nach den kulturhistorischen Stufen und nach dem / J \ 
Prinzip der Konzentration anfzubanen, fuhrt ans noch im ersten Schul- <'***'^ 7*^ 
jähre an Erslhlungen, welche dem kindlichen VorstellnngokreiB ange- . 
messen, den religiOs>sittlichen Anschannngen der Schfiler entsprechend, 7 '^^^ 

einfache Verbältnisse in kindlicher Weise darbieten und iu tJberein- « ^^^ 
stimmong stehen mit den fünf Forderungen , welche an eine echte 
Jngendera&hl on^g gestellt zu werden pflegen : sie sei wahrhaft 
kindlich, das ist ^ach nnd pbantasieYoll_%nglelch ; sie sei dtilicb 
bOdend in dem Sinne , dass sie GestStmi and TerhUtnis^e anikeigt^ 
die einfach nnd lebensvoll, das sittliche Urteil billigend oder nicht- 
billigend herausfordern ; sie sei lehrreich , biete Anknüpfungen zu be- 
lehrenden Besprechungen über Gesellschaft und Natur; sie sei von 
bleibendem Werte, zar steten Btickkehr einladend; sie sei einheitlich, 
damit sie einen tiefen Xindmck bewirke nnd (gellen eines Tielseitigen 
Interesses aus sich entlassen könne. 

Diesen Grundsätzen entspricht nun in vollkommenster Weise uuer 
deutsches Volksmärchen.**) 

Man hat sich vielfach prinzipiell gegen die Anwendung 
TOB Mftrehen in nnterrichtlieher Behandlnng aosge- 
aproehen.***) Die Grinde, welche dagegen vorgebraeht wurden, sind 



•) Vergl. Staude 9 vortreffliche Beantwortung der Frage: Ist der 
Märchenatüti geeigneter als die biblische Geschichte? Pftdag. Studien, 1880, 
2. Hefl, S. 27 ff. 

**) Am Neujahrstage 1813 schickt Jakob Grimm seine Sammlimg 
deutscher Volksmärchen seinem Freunde Wigand mit den Worten: J)ei&e 
Kinder sollen, wie ich ho&, viel aus dem Buch lernen; es ist unsere bestimmte j j A K 
Absicht, dass man es als ein Erziehungsbuch betrachte. Du musst nur ersti 
warten, bis sie es verstehen können und dann nur nicht zu riol aof einmal, j 
sondern nach und nach immer eine» Brocken dieaer iflneh Speise.*^' (D'enfache 
RimdBcbaa 1885, S. öö fL) tr-^j . 

„O du dnftiger bUbender ZanberwaXd der devtseben lOreben, dn ttoises ■ 
Muttergut deutncheu Volkes! So Inii^'e tiuin dich noch kennt und die lieben' 
T4^el noch singen, die Hasen noch Kohl fressea und das Keh au der Quelle • 
laiuebt, 80 lange steht es noch nicht schlimm um deine Lebenskiaft, dentMdiea : 
Volk!" Stau ffer-Bern. 

***) „Märchen als üauptgegenitsiid des richtigen ernsten Unterrichts — 
das klingt manchem selbst wie ein Hftrcben! Und doch muis 
es auch dem Laien sofort einleuchten, dass das Kind am empfänglichsten sein 
Diuss für die geistigen Erzeugnisse eines Zeitalters, welches man gerade wegen 
der Übereinstimmung seines Geisteszustandes mit der Gemfltsbeschaffenheit des 
Kindes das Eindesfldter der Menschheit nennt' Th. Wiget, Sehnle uid 
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wohl zn prüfen. Man erwartet dnrch die Märchen niclit unerhebliche 
Nachteile für die GeisteaentwickluD^ des Kindes', da sie dor begriff- 
lichen Ordnung der menschlichen nnd Natnr- Verhältnisse gegenüber das 
lieblose beleben, Erdichtetes an die Stelle der Wirklichkeit setzen and 
ftber ethisohe VerhUtiitflse vielfaeh hinweggehen. Die Hingebung der 
Kinder an die Märchen soll ihre Begriffe von den Dingen nnd Er- 
scheiuungen der Welt verwirren. Daraus entstehe eine solche Ver- 
noischung von Wahrheit und Dichtung, dass sie als Vorübung zur Lüge 
dienen könne. Daher wollen viele die Mäi-chou nicht als ein Bildongs-t 
mittel für die Gesinunng,- sondern hOehstens als gelegentliehen Gegen- 1 
stand des Spiels in der Weise Basedowseher Reizmittel behandelt sehen/ 
indem sie anch der Meinung huldigen, dass durcli die unterrichtUche 
Behandlung in der Schule die poetische Welt des Märchens zerstört, 
der zauberische, geheimnisvolle Hanch der Erzählung vernichtet werde. 

Christentum. "VVeiniar. Kirchen- n. Schulblatt, 1. Heft 188a Veig^ Th, Wiget, 
Ein ABC sittlich -religiöser AoRchfurang. Praxis der Schweo. Tolks- und 
MittelBehule, S. 86 ff , Zürich 1881. 

»Unbegreiflich i^t e-, sagt dagegen S c h r e h o r , ..wi'^ 'Tie Ansicht, dass 
Fabeln und Märdien eine passunde GeiateBspeise für das zarte Kindesalter Beien, 
noch bis auf den heutigen Tag sich erludten und Ton Tielen Fftdagogen inl 
Wort und Schrift immerfort als richtig festgehalten werden konnte. Die rich- 
tige, dem Geiste wahrhaft gedeihliche Aufla88uncr dieser Art von Erzählungen 
irt nur mOglioh bei ehiem gewissen Grad von Selbständigkeit des Denkens, wie 
er in der Eegel in Ansehung der Fabeln nicht vor dem 9. oder 10.. in Ansohun<^ 
der Märchen nicht vor dem 12. — 14. Jahre erreicht wird. Bei soweit gereitteu 
Kindern erst sind beide Arten von EnftUangen an der Zeit Das Kind hat in 
den ersten Jahren des erwachten Selbstliewusstsoins noch genug zu tbun mit 
Erfassung und Zurecbtlegung der Wirklicbkeit. Es niusa erst den Boden der 
WirUiflueit sicher unter den Füs.sen bal)en und immer leicht wiederfinden 
können, bevor es kleine ,\usflüge in die dichterischo Gedankenwelt (für welclio 
Überdies das Verständniss der t5cbönheit sich erst spiitor entwickelt) ohne (te- 
£bhr der Verirrung unternehmen darf. Fabeln und Märchen In Ingen in diese 
Altersstufe Unsicheriieit und VerwiiTung in die ohnehin noch lockeren Bogrifto. 
Wenn die Kinder in ihren Spielen, wie sie es so gerne thun, menschliche Fi- 
guren redend einf&bren, so darf darau.s kein Beweis fQr die Zuträglichkeit dor 
Fabel genommen werden; denn da ist keine Fälschung des Begriffes, sondern 
nur eine vom Kind selbst willkürlich erzeugte, daher ihm klar bewusete Be- 
lebung dos vor den Augen befindlichen und oegritflich richtig erfassten Gegen- 
standes damit verbündt Werden aber Tieren, Pflanzen, Steineo menschliche 
Stimmen beigelegt, wie in der Fabel, so laufen die Kegriffe: Tier, Pflanze, Stein 
nnd Men.sch (Inrrlu'inaniltM-. 

Grundbedingung für die erste Geisteanahrung ist volle Klarheit und Wahr- 
heit der Begriffe. In diesem Alt«r wird ein krftftiges Gedeihen des Geistes nur 
durch einfache und natürliche Nahrung erzielt. Was künstliche Leckerbissen 
für den körporlichon Magen des Säuglings sein würden, das sind jetzt Fabeln 
nnd Märchen f&r den geistigen Magen. Sie erzeugen unreines Geistesblut. 

Das Milrcben wli-kt ganz besonders noch dadurch verderblich, dass es in 
mehr oder weniger unheimlichen, schauerlichen, grausigen Gemütseindrückeii, 
wonach gerade die Kinder vermöge der grossen Lebendigkeit ihrer Phanta»<ie, 
recht lustern sind, seine Spitze hat. Ks wirkt auf die.sea Alter Ähnlich wie die 
Vergiftung dor Kindesseelo durch Gespenstergeschichten. 

Vorzeitig genossen, erschwert die Fab41 das Festwurzeln der Wahr- 
haftigkeit der Gesinnung, lialint den Weg, wenn auch nur indirekt zur Lüge, 
flösst das Märchen Furcht und Aberglauben in das kindliche Gemüt .... 

Warum also wählt inan immer gerade solche vorzeitiije und deshslb ge- 
föhrliche Geistesni'.linniL'V [,ä^st man xich iM stcchen durcli den damit zu reizen- 
den geistigen biuneukilzel der Kinder V Ist mau denn verlegen um anilern, 
^eioh schmackhaften, dabei aber nnsob&dlichen und gedeihlichen Stoff? 0 ge- 
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DieM AbneigQiig gegen die Härchen in der Schule sUmmt von 
den Philanthropisten. welche auf Rousseaua Polemik gegen die 
Fabel tortbauten. Pestalozzi wirkte nicht dagegen , die Schul- 
ordnungen aber druckten zu sehr auf biblische Geschichten im 
ersten Sehn^ihr. So iit es gekomaen, da» die MSrehen immer nodi 
dannf harren, dass aie als das Fundament onserer schnlrnftssigen ünter- 
riehtsstoffe anerkannt werden. 

Zwar trat schon Kanzler Niemeyer in seinen berühmten Grund- 
sätzen der £rziebuug nnd des Unterrichts anknüpfend un Herder*) 
für die Mirdien ein. ,^abeln nnd MilrcheD/' sagt er, „maeben der 
Jngwsd ein nnbesebreibliehes Vergntgen, wenn dies allein aneb noeb 
nieht ffir Huren Gebrauch entscheidet. Dass die Liebe mim WuTider- 
baren , welche (doch wohl als Vorahnung eines Höheren und Unend- 
lichen ausser uns) in der Natur liefet, dadurch einifirürinassen genährt 
wird, ist nicht zu leugnen. Aber auch dieses sciiadet wenig, sobald 
nnr daneben die Anfkllmng des Verstandes über die Natnrgesetie und 
ihre 'Wirksamkeit immer fortgeht. Wer der Einbildungskraft in Hin- 
sicht auf Aberf^lauben und "Wundersucht durch die Milrchen eine schäd- 
liche Nahrung zu sieben fürchtet, der müsste auch die Mythologie und 
vor allem die Bibel aus dem Unterrichte verbannen. Schon an dieser 
lehrt die Brfobrung, dass man m viel fllrebtot. Nnr sei die Answabl 
streng «id der moralische Zweck immer Torstebend. Bs herrsche Ge- 
Bchmack darin, es liege ihnen gesunde Vernunft zu Grunde." 

In der Herbartschcii Schule hob Waitz**) zuerst mit grSsstem 
Nachdruck die \\ ichtigkeit, welche das Märchen für die Gemütsbildung 
hat, hervor, doch hat erst Herr Professor Z i 1 1 e r in Leipzig zwingend 
nachgewiesen, dass eine Auswahl Grimmseher Ißürohen der geeignete 
Geainnungsstoft für das erste Schaljahr sei. Seine Begründung, die er 
Im ersten Jahrbuch des Vereins für wissensdiaftUche Pädagogik| 1869, 
gegeben, geht im wesentlichen dahin : 

„Die Märchen entsprechen wie nichts anderes der Individualität 
des Kindes, in erster Linie dem darin vorherrschenden Triebe der 
Phantasie, der entschieden gepflegt werden mnss, weil darin alle hSheren 
Strebungen wurzeln,***) Damm mnss der Gesinnungsstoff ein poe- 
tischer sein. Nur ein solcher gestattet der TTTäiTT^re Treien Kaum, 
ganz besuuderB der Märcheustoff, der keine Namen von Personen und] 
LokaUtiten enthält, dessen Ereignisse weder r&nmlich noch zeitlich 
genau bestimmt sind (s. B. „Es war einmal^). Das Kind, das sieh 
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-wias nicht! Gebet den Kindern EtxBblnngen aus dem reichen Bflderbuch des 

realen Leben? dcv (jcgenwart (denn das Kind dieses Alters lebt nur in der 
Gegenwart), harmlose, einfache, liebliche oder mit einer gesunden Moral vor- 
loiQptto Genrebilder, dazwischen zur Abwechslung einfach lustige, kom i aehe 
Gesohichtchen. (S c h r e b o r , Buch der Erziehung, 2. Aufl., S. 88.) , , 

*) ,ln dem Märcben liegt eine reiche Ernte von Lehren der Weisheit. V j 
Keine andere Dichtung^urt vei-steht dem menadilicben Hensen so feine Dinge j| 
■O fein zu sagen als das Män.bon • Herder. 

••)Waitz, Allgeiueiuü fäclagogik. Ausgabe von Willmann. S. 132 ff. 
***J , Wieset ihr denn nicht, dass es eine Zeit giebt, wo die Plianta^äie noch 
st&rker als im Jünglingsalter Hchatft , nämlich in der Kindheit , worin, auch 
Völker ihre Götter schatlbn und nur durch Dichtkunst reden?" 

t Jean Paul. (Iiorana | 49.) 
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in die Härchen versenkt , bleibt länger kindlieh, nnd es versenkt sich 
mit Lust in dieselben , es glaubt an sie, es verlangt nach ihnen ; es 
setzt sich ja selbst wie die Märchen über die Bedingungen der Wirklich- 
keit hinweg, es belebt das Leblose, beseelt das Unbeseelte, verkehrt 
mit der ganzen Welt wie mit Selnesgrleiehai und Terllert sieb in aben- 
teaerliche UnmSgllebkelten. Nachteilig aber kann diese Begfinstigangr 
der kindlichen Anschauung durch die ihm kongenialen Märchen nicht 
auf das Rind einwirken, weil das Märchen neben jener von der Natur 
der Dinge abweichenden subjektiven Auffassung zugleich eine Menge 
objektiv yerstandesmSssiger, und swar iithetischer sowoU als etbiseber 
Begriffe und OnmdsMse in sieh schllesst, die Aber die Sphäre der 
Einbildnngskxaft hinansftthren. Sie dienen besonders der Übung des 
ethischen Urteils, und diesem wird gerade wegen der Erweiterung des 
Umgangskreises anf unbelebte und unbeseelte Wesen ein reiches Gebiet 
erschlossen, auf dem es wegen der Einfachheit und Korrektheit der 
Fllle sieh leicht, raseh nnd Uar entscheiden lernt. Anch eine grosse 
Zahl anderweitiger objektiver Begriffe, die sich auf die natürlichen 
Bedingungen alles Geschehens beziehen, führt das Märchen mit sich, 
und der Unterricht wird auch sie streng verstandesmUssig behandeln, 
80 dass trotz der gläubigen Hingabe an das Märchen der gefürchtete 
'Nachteil nicht eintritt. Denn Im kindUcben Bewnsstscln, dessen Teile 
nrsprttnglich sehr wenig miteinander Teischmelsen, bildet 'der wnnder« 
bare Härcheninhalt einen isolierten, in sich abgeschlossenen Kreis, und 
statt die Verschmelzung zu beschleunigen, wird man gerade den Gegen- 
satz der übernatürlichen Märchenerzeugnisse zur jetzigen Wlrlclichkeit 
recht stark hervortreten lassen. Be i allmählich wachsender ZnTers ioht 
des Kindes sn seiner BrlSshmng wink Jas l'hatsBcUiebe beim M&rehen 
immer weniger betont und immer mehr Gewicht auf die poetische nnd 
»ideale Wahrheit des Ästhetischen und Ethischen gelegt , so dass als 
'■fioch erwünschter Kest nur eine ideale Richtung der Gedanken und ein 
höherer Schwung des geistigen Lebens zurückbleibt. Wenn dagegen 
nur Wahres vnd Wirkliches enfthlt wilde, so kSnnte leicht eine Starr- 
heit des Vorstellens entstehen, die sich nur anf die gemeinste, sinnlichste 
Wirklichkeit einlässt und weder für die poetischen Gebilde der Dichter, 
noch für die Ahnungen und Wunsche des religiösen Glaubens Empfäng- 
lichkeit besitzt. Alle Erziehung muss aber von der Individualität ans- 
geben, lediglich in der Abdeht» den Zögling Uber sie in «jicben nnd 
in allgeuMln menschliche VerhSltnisse einsntancben. Anch das letitere 
bewirkt das Märchen. Es erweitert als ein deutsches, die (hvndsflge 
unserer Nationalität abspiegelndes, das enge Bewusstsein des Kindes 
durch Ausbildung des nationalen Keims durch ewige Neuerzeugung der 
volkstümlichen Auffassungsweise von Natur und Welt; als ein inter- 
nationales iSsst es das Kind teilnehmen an dem allgemeinen Geist der 
Kindlichkeit, der als gemeinsamer Besitz der Urzeit der Menschheit an- 
gehört , und schliesslich erweitert es das kindliche Bewusstsein über 
das Nationale und allgemein Kindliche hinaus durch seine Ausfüllung 
mit den schlichtesten und ursprünglichsten Anschauungen in sittlichen 
Dingen nnd dnrch die sichere Brzengung des ethischen Urteils nnd des 
religiösen Gefühls ij^ den einfachsten, innerhalb der kindlichen Sphäre 
liegenden Verhftltnissen. So führen die Märchen, die angleich klassische 
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Stoffe sind, zn denen GroBS und Klein immer gern znriickkehrt , das 
Kind vom Individuellen, aus dem alles, was stark werden soll, hervor- 
waclisen muss , zum Allgemeinsten , das dem Menschen als solchem ge« 
blUirt, und dient in Minen Gebiet sngleieh der Undlleheo Natur nnd 
dem bOelisten Erziehnngszweck." 

So sind vor allem die Märchen als Gesinnnng^sstoff 
hervorzuheben ; denn sie stellen im Spiel der Phantasie einen tiefen 
sittlichen Gelialt darj ihre Wurzel ist das dichterische Qemüt, welches 
eine bSbere Wnbrbdt In nnechuUebe Geetalten kleidet nnd in der 
Form einer BrsftUnng vortragt Et birgt de« Hirehen eine Menge 
ethischer Begriffe in sich, die über die Sphäre der Einbildongskraft 
hinausführen.**) Ohne alles voreilige Moralisieren zu unterstützen, 
findet sich doch reiche Gelegenheit, das ethische Urteil, das Fundament 
aller ethischen Wertocbätanng, an wecken , aotzabilden und Maximen 
darwu bennleiten.***) BtUeehe Oedanken sind gnadeaa der Gmnd« 
bestandteil der Märchen. Auf ihnen bemht die Einheit, die als Grond- 
zng des deutsch-nationalen Charakters angesprochen werden darf. Die- 
selbe Reinheit ist der Grundzug der unschuldigen Kindesnatur. In 
diesem gegenseitigen Entgegenkommen in ethischer Hinsicht li^t vor 
allem die Ureaebe, wamm dae Kind so tiefe, innige Befriedignng ans 
dem Mibreben sebQpft, ein so lelebtes, sieberee YersUndnis ihm entgegen- 



•) & S taud e , Padag. Studien, 1880, 2. Heft, S. 25 f. — W i 11 m an n , 
Pftdagog. Vorträge, S. 17—29. — Götze, Die Volkspoene und das Kind, 
Jabrbnch 1872, S. 177— 18S. — Just, Die Unterrichtsmethodik und ihr« Be- 
grlbidung. Jahrbuch 1878, S. 218. 

'j **) ,,So stellt denn ein solches Märchen in greifbarer Form den ewigen 
: Kampi dar, der das Erbteil der Menschen ist : den Kampf zwischen Gut und 
I BOee, nnd le^ in das junge Kinderhem dfln eebOneii Glauben, dass das Gate 
■ I doch stärker lat als das Bösp , dass , wer nur immer fnsthält an jenem , dieses 
! nicht zu fürchten braucht. Dann blickt das Kind hotinuuKsfreudig in die Zu- • 
. Iranft seines unbegrenzt seheinenden Lebens und denkt : Wenn ich erst gross 
! bin, so will ich es machen, wie die gute Fee. Die ersten Begriffe von Togend 
) und Laster dämmern in ihm auf ; ■ es ist eine Morgenröte, die zum lichten Tage 

* strebt t weh dem, der dieseii reinen Himmel böswillig durch Wolken trübi* ^ 

• Paul GüBsfeldt 

Y (IHe Erziehung der deottebea Jugend. Deutsche Rundschau , Januarheft 
1890. Berlin 189U, 3. Aufl., S. 24.) 

***J Dagegen Heegaardt, Über Erziehung. Gätersloh 1884, Seite 163: 
,'Oherlurapt "inrkt nicht die Moral des Mtrchens «nf die Kindor, ob sie nun — 
wie es ziiwRilen peschiebt — indirekt in der Erzählung liegt , oder , wio trs 
nodh häufiger der Fall ist, dii^ekt ausgesprochen wird} sondern es ist das leb- 
hafte Spiel der TonteUnngen, es sind die bonten FariMn und der Qlai» , den 
der Märchendichter über die Begebenheit fallen iBssl.'' Auch sonst hört man 
zuweilen die Ansicht: Märchen sollte man nicht etidUilen oder lesen lassen, 
,dauk es ist, wie Kant sagt, die Einbildungskraft der Khider oimedies stark 
genug und braucht nicht durch derartige Krzählungen noch mehr gespannt zu 
■»•erden. Die Kinder sind nicht in ein Reich der Täuschung, sondern in das der 
Wahrheit eimaAbren und dieses hat ja des Interessanten und Wunderbaren 
80 viel, dass man nicht zu Märchen seine Zutlucht zu nehmen braucht, welche 
ausserdem meist vom moralischen und ganz Ijesoiuifrs vom ästhetischtn Stand- 
punkte aus tadelnswert sind." Aber Jakob Grinim sagte schon: ,.E8 geht 
durch die Märchendichtung innerlich dieselbe Reinheit, um derentwillen uns .' 
£inder so wunderbar und selig erscheinen . . . Kindermärchen sollen erzählt 
werden , damit in ihrem reinen und hellen Lichte die ersten Gedanken mi4 
Xräfte des Herzens aufwachen nnd wachsen.'* 
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bringt, einen so lebiiaften Drang darnach ernpündet. Die schlicliteBten 
imd vnprttnsliehtten Änschamiogeii in sitlUchMi Dingen lind in den 
Härchen niedergelegt.*) Und diese Einfachheit erleichtert dem Kinde 
difi Auffassung ; das Urteil ist klar und unzweifelhaft. Zu den etliischen 
Begriffen kommt ferner eine grosse Anzahl anderweitiger objektiv-ver- 
standesmässiger Begriffe hinzu. Denn die liärchen stehen — wenn 
sie sieh aneli in vieler Hinsiclit yon der WirfdicUrait entünnen — 
mit d«n gewSlinliclien LebentverlAltniesai doch in enger VeriiindnBg. 
Das ethische, wie das verstandesmftssige Material mnss nnr recht 
methodisch durchgearbeitet werden. Bei bloss spielender, ge- 
legentlicher Benutznng derM&rchen, wie sie wohl viel- 
fach vorgeschlagen wird, ist zu befüichten,. daas die Übel, welche die 
Oegner derselben namentlidi nach der ethisdi«! Seite liin als Felgen 
der Märchen in Aussicht stellen, wirldlch eintreteUt weil sie nur dwtli 
ein unterrichtlichea \'erfahren sicher ausgeschlossen werden. **) 

Ferner muss die Wahl und Aufeinanderfolge der aus- 
snwählenden Märchen nach pädagogischen Gründen be- 
stimmt werden. Damit fkllen gar manebe Bedenken fort, die gegtin. 
die Märchen laut geworden sind. Solche Märchen z. B., wo die BegriflFe 
schön und gut, hässlich und bösartig nahezu WechselbegritFe sind, 
solche , in denen das stiefmütterliche Verhältnis eine Rolle spielt, sind 
von vornherein ausgeschlossen. Aber wir brauchen auch solche nicht, 
da wir eine ganse Beilie liärchen haben, welche neben dem Adel der 
Klassizität auch den sittlichen Adel im vollsten Hasse besitzen. Streng 
ist das Gute von dem Bösen geschieden ; behält auch das Böse eine 
Zeit lang das Übergewicht, so gewinnt doch den endlichen Sieg das 
Oute. Rührende Bilder, besonders des Wohlwollens und der Treue, 
treffen wir viele an. llahnt nns nicht Lenehens nnd Fmdevogels 
Weeliselrede an das biblische Wort der trenen Rath? Ebenso streng 
wird aber auch Ungehorsam nnd Lüge bestraft^ während die Liebe für 
das Verstossene, Gedrückte, von allen Verlassene durch so viele Märchen 
sich hindurchzieht. Ein echt christlicher Zug! Was mit Kühe und 
Last beladen ist, das wird im Märchen bevorzugt. 

So ist wohl kein Zweifel mehr: die Härchen, wenn nnr recht 
ausgewählt, können keinen Anstois in religiOs-sittUidier Besiehnng er- 

*) „Der absolute Wert idealer Wahrheiten , der das Gemüt erhebt nod 

reinigt, bleibt sich gleich, mag er an historischen, rein poetischen oder sagen- 
hat'teo iStoüeu haften, weshalb sich die Gesinnung auch durch Cbung in der 
BearteOnng gedadhter ipoetisoher WUleiMverliäItDi8.se vorstärken kann." 

Z i 1 1 e r (Ethik, S. 85). 
•*) „Es kouimt alles darauf an, diese idealen Zielpunkte und Urteilsnormeu 
fest genng aufTassen su lassen und unveränderlich rein zu erhalten. Jenes 
wird am sichersten dadurch bewirkt, dass sie so früh als möglich durch 
Lohre und Beispiele dem Kinde eingeprägt werden. Ein Mittel unter vielen 
kann hierzu das Märe h (> n sein, wenn ea nämlich nicht darauf ausgeht, durch 
ungeroiiate und iabelhafle Kombination nur zu unterhalten, sondern in 
der Hfllle des Wunderbaren einen religiOs-sittlichen Sinn TeHljir^t, 
den man freilich dem Kinde nicht zum Schluss als abstrakten Moralsatz gleich- 
sam an den Kopf werfen, sondern TOn ihm selbst herausfühlen lassen 
mnss, weil der konkrete Fall, selbst der bloss erzählte, dem lebendigen Beispiole 
ähnlicher, in grösserer Tiefe auf Gesinnung und Handlung wirkt, als die ab- 
strakte Lehre." W a i t z , Allgemeine PädaffOffik. Ausgabe von Willmann, 
Seite 188. » 
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regen. Anch ist es nnr scheinbare EleinllehkAit, wenn wir das Märchen 
mit Lehrstoff befrachten wollen. In der ungesnehtesten Weise werden 
diejenigen Vorstellungen, die es anregt, in der Natarlcunde weiter ver- 
folgt. Eben weil das Härchen sich tief einsenkt and das ungeteilte 
freie Interewe fttr sldi hat, kann man Aber seine 0egMwtftnde die 
Oedanken bierin und dahin lenken, ohne dass die Freadigkeit daran 
nachläßst. Zwanglos uud in völlig kindlicher Weise wird dem phan- 
tastischen Wesen des Märchens dadurch ein genügendes Gegengewicht 
gegeben, dass Dinge und Verhältnisse, auf die das Märchen hinleitet, 
snr Anmshannng nnd Besprechung gebracht werden. Damit wird sn- 
gleieb der Anfang gemaeht in der Belebmng ftber die Umgebung des 
Kindes. Hierdurch würde auch der zweite Einwand wegfallen, dass 
die Phantasie eine zu grosse BoUe spiele and das Kind der Wirklich- 
keit entfremdet werde.*) 

Sehr viel kommt natflrlioh auf eine rechte A n s w a h 1 der Märchen 
an. Zur nnterriohtllchen Bebandlnng im ersten Sehnl - 
jähr seUttgt (Herr Professor) Zill er fiilgeade swölf Märchen ans der 
Sammlang der Gebräder Grimm Tor nnd iwar nach ihrer Beihenfolge 
geordnet : 

1. Das Märchen Ton den Sternthalern ; 

2. Die drei Fanten ; 

3. Die drei Spinnerinnen : ßi^^^j^ 

4. Strohhalm, Kohle und Bohne; 
Ö. Die sieben Geisslein ; 

- 6. Hühnchen und Hähnchen oder der Tod des Hühnchens; 

7. Der Wolf nnd der Fachs ; . — 

8. Das Lampengesindel; 

9. Die Bremer Stadtmusikanten; 

10. Zaunk'önif? nnd Bär; 

11. Fundevogei; 

^2. Der Arme and der Beiche. 

Ans dieserBeihenfolge haben wir ansgesehieden„d ledreiFanlen,'' 

weU nns die Belohaang der Faulheit bedenklich erscheint. Aus glei<äieni 
Grunde haben wir das dritte Märchen, „die drei Spinnerinnen" wegge- 
lassen. Auch hier tiudet Faulheit, Lüge und Betrug reiche Belohnung. 
Wir wählen dafür „Schnee weisschen uud Kosenrot" und 
,Fr an Holle". So erhielten wir ebenfalls xwOlf ICdürehen, nnd swar 
in folgender Reihenfolge: 

1. Die Stern thaler;**) 

2. Frau Holle; 

3. Strohhalm, Kohle und Bohne; — 
4 Das Lampengesindel; 

5. Der Tod des HfUtnchens; — - 

6. Der Wolf nnd die sieben Geisslein; — 

7. Der Wolf and der Fachs; ^ 



Will mann, Vortiftge II. 

**) Acker ni a n n , Jahresbericht der KarolinenscliuL^ und d(?s Lchrerinnon- 
Seminarg vom Jahre ld81, S. 4ö, hält i. g. dieselbe Kolheafolee Iddo. Für 
das H&Tchen „Der Tod des Hflhncheiu" irt dort eingesetBt „SimneeweiaMdieii 
imd Rosenrot." 

10* 



148 



Der Getimranginntemoht^ 



8. Der Zannkönir «Dd der BSr; ^' 

9. Fundevogel ; 

10. Schneeweisschen und Rosenrot ; 

11. Die Bremer Stadtniusikanteu ; — 

12. Der Arne und d«r Bdohe.*) 

Die Äuiwalil der Märchen und ihre Anordnung erfolgt yor allem 
mit Eücksicht auf die in ihnen liegenden Gesinnnngsverhältnisse, da ja 
der Märchenunterricht ansdrücklicb als „Gesinnungsunterricht" gekenn- 
zeichnet worden ist. Hierbei kommt es nun in erster Linie darauf an, 
daw der AnBgangspnnkt ein richtiger ist Dteacn Avsgaugs- 
punkt bildet in nntntgemlBier Weise dai Familienleben. Durch 
Idealisierung der £lteni*Verh&ltni8ie erhalten wir die Vorstellnng 
Gottes, so wie es Herbart verlangt in den Worten : ..Dem Kinde 
sei die Familie das Symbol der Weltordnung; von den Eltern nehme 
man idealisierend die Eigenschaft der Gottheit" ,,Al8 der Endpunkt 
d^ Welt, als der Gipfel aller Briiabeobeit mnse die Idee Gottet sehen 
in früher Kindheit hervcnachininieni, sobald das Gemüt anfängt, einen 
Überblick zu wagen Über sein Gewissen und Denken , Fürchten und 
Hoffen; sobald es über die Grenze seines Horizontes hinauszuscbauen 
versucht. Nie wird Religion den ruhigen Platz in der Tiefe des Herzeus 
einnelineD, der ihr gebührt, wenn Ihr Qmndgedanke nieht m den HltesteA 
gehSrt, wesn die Erinnerung hinaafreicht wenn er nieht vertraut nnd 
verschmolzen wurde mit allem , was das wechselnde Leben im Hittel- 
punkt der Persönlichkeit znrtickliess." Daher stellten wir das Märchen 
von den Sterntlialem vorauf. In ihm tritt das religiöse Interesse 
in den Yordergmnd; seine Pflege übernimmt aosser den geeinnnngs- 
bild«nden Stofßen vor allein aneh, wie sehen oben bervoi^ehoben 
wurde, der zweckmässig eingerichtete Eindergottesdienst. Auf ihn 
werden wir gleich durch das erste Märchen geführt. Aber auch die 
übrigen Interessen der Teilnahme , das sympathetische nnd das 
soziale, finden in den Märchen reiche Nahrung. Denken wir aber 
an die ursprttnglieben Ideen, welehe die Ethik uns darlegt, so istreieh- 
lieh Gelegenheit gegeben, die Idee des Wohlwollens wie die der Voll- 
kommenheit, die Idee der Billigkeit wie die des Rechts in den Herzen 
der Kinder zu erwecken. Übrigens spielt bei der Anordnung der 
Märchen auch die Berücksichtigung der Jahi'eszeiten eine Bolle, wie 
dies aus dem folgenden Abschnitt über „Naturkunde^ deutlieh hervorgeht 

Dass flbrigens aueh andere Beihenfolgen denkbar und ausfahrbar 
sind, soll damit nldit g«leugnet werden. Wir selbst haben in der 

*) Vergl. Bräutigam, Der Vorboreitungskurßua im ersten Schuljahr. 
Weimar 1^87, R. 7*^ ff. l)io (laj^elVist gegebene Abänderung des M&rchens und 
deesen methodiöcho Beaibeituiig können wir nicht billigen. — Uartmann, 
Analyse des kindlichen Gedankenkreises. Aonaberg 1885, begnügt sich mit vier 
Mftrchen : Die sieben Geisslein, Rotkäppchen, Fundevogel. Stemthaler — und 
zwar fElr das Sommerhulbjahr. Sodann treten biblische Eb-zählungen ans dem 
Neuen Testament ein. Seite 92. Vergl. ferner : Siebenbürg. Schal- und 
Kirchenboto 1886, Nr. 9, S. 206 Andere scbhwen acht Märchen war Be- 
arbeitung im ersten Schuljahre vor : Die SternthaJer ; Der sflsse Brei ; Strohhalm, 
Kohle und 15ohne ; Frau Holle ; Der Wolf unii die sieben Geisslein ; Der Wolf 
und der Fuchs ; Fundevogel ; Der Arme und der Reiche. Die Zahl wird selbet- 
TentBadlidi nach dm Teiachiedenen Schulgattungea mid Sohuljahrgängea eine 
wechselnde sein. 
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ÜbangBBoknle des Pidagogischen UikiT«rtitftta-Se- 
mlnars zn Jena neuerdings eine abgeänderte Reihenfolge ting-e- 
schlagen Die Gründe, die für die Ändorang sprechen, sind im 4. Heft 
„Aus dem rädagogischen lluiversitäts-Seminar zu Jena'', Langensalza 
1892, Seite 177 ff.*) dargelegt worden. Wir yerweiaen auf diese 
eingehende DartteUnng , deren Ergebnis in folgender Anfotellnng gipfelt: 

1. Der Wolf und die lieben Geiislein; 

2. KotkUppcheii ; ^ 

3. Fundevogel; f^A*>-j^^'_3 

4. Frau Holle;'. 

5. Dm Lnmpeogesindel ; 

6. Vom Tode des Hühnchens; 

7. Strohhalm, Kohle and Bohne; 

8. Die Kornühre ; 

9. Der Wolt uud der Fuchs; 

10. Die Bremer Stadtmnsikanten ; — 

11. SchneeweiMehen nnd Bosenrot; 

12. Der liisse Brei; — 

13. Die Sternthaler; - ' 

14. Der Arme und der Reiche. 

• 

Tritt nnn zu der rechten Aoawahl nnd Reihenfolge der Uttrehen 
eine pftdagogieeh riehtige, von einem warmen nnd Undlichen ünterriehte- 

ton begleitete Behandlang hioso, so kSnnen diese „einen reichen Schatz 
von Gemütslebeu entfalten, in welchem die zartesten Saiten eines Kinder- 
herzens anklingen. Unter allen Umständen aber niuss in der Dar- 
reichung dieser Greistesnahrung das richtige Mass gehalten und durch 
Belelinukgen aUer Art^ die sieh daran knüpfen, ttber Tiere nnd Pflanzen, 
über mräsdiliehe Bernfsarten , fiber Vorg^ge im Leben dem Reiche 
der Tränme , in welche das Märchen versetzt , ein Gegengewicht ge- 
bildet werden. Wo aber das richtige Mass gehalten und eine gute ' 
Auswahl getroäen wird, da werden diese Erzählungen ein guter £a^el 
für den Mensehen, der ihn, wenn er aniiieht ins Leben, vnter der ver* 
tnralichen Gestalt eines ißtwanderndvi begleitet; da sieben sieh ans 
diesen Morgentränmen der Kindheit geheimnisvolle IHden in dasspftter^ 
Geistesleben." **) . 
Die bleibende Fracht aber davon, dass man das Kind in der 1 



*) Beiträge tarn Mftrehenvnterricht im ernten Schuljahr. VonH. Land- 

mann. Seite 160 sind die Richtlinien für die vorgetschlageae Reihenfolge 
ethischer und psychologischer Natur dahin bestimmt worden: 

1. 'IHtt OMnanngMlemente smd der aatOrtiehen Fortbfldimg des kind- 

Hchen Gedankenkreises anzupassen. 

2. Die Familie ist zum Ausgaagapunkt der Belehrungen über Gott zu 
machen. 

3. Schon frühzeitig sind die nligiOsen VorsteUungen dem kindlichen 

Gemüt zuzutuhren. 

4. Es mü^s>'K auch die Erfahrungen und Gesinnungen, welche aus den 
Festun des Kirchenjahres und den religiösen Gebräuchen des HanSM 
auf das Kind übergehen, sorgßlltig bearbeitet worden. 

5. AIh fünfte Richtlinie ist noch hinzuzuftlgon, daas die Beihenfolge auch 
Rücksicht auf die Jahreszeiten zu nehmen hat. 

**) Mehl, Gedanken aber die sittlich-religiöse Bildung uud Erziehung 
«uuerer Jugend und luiHiee Yollne. Wien 1879. 
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Hlrehenwelt seine eigenste Welt dnrolilebeii läset , ist der poetisclie 

Sinn, die begelstpniiie:Bfähipe ideale Gesinnting', ein Trost und eine Er- 
hebung für jene Tage, wo das Kind ans seinem Paradies vertrieben im 
i Schweisse seines Angesichts das Brot der Erkenntnis essen mnss. 



Vergleiche die betreifeadMi SnlliliiAgeii in dem „Leteibnch für das 
sweite SehnQalix^. 8. Avil, Leipsig, H. Bredt, 1892. 



Die Märchen eignen sich ans naheliegenden Gründen vortrefflich 
zum entwickelnd-darstellenden Unterricht, wie er Seite 113 ff. auseinander 
gesetzt ist. Es empfiehlt sich also , die Erzählung nicht einfach za 
geben — wenn dies auch tür den Lehrer das bei weitem Leichtere ist — 
■ondem dueh Weeheeliede ans den im yorstellniigekreii der Kinder 
liegenden alnnllehai Voretellnngs- und Oefttlds-Elementen die ErdUiluig 
zn gewinnen. Dadurch wird auch vermieden werden, dass, wie es so 
häufig geschieht, die Kinder mit dem Eintritt in die Schnle verstnmmen, 
wenngleich sie vor ihrem Eintritt ausserordentlich wissbegierig und 
mitteilsam waren. 

Naehstehend haben wir ein ansfUirlicheiBeiepieinr den entwickelnd- 
darstellenden Unterricht gegeben. Das gesperrt Gedruckte wird von den 
Kindern herzugebracht. Es versteht sicli von selbst , dass der Lelirer 
sich durchaus nicht auf die Worte, wie er sie zu haben wünscht, 
klemmen darf. Denn hier ist dem eigenartigen Ausdruck des Kindes 
ein weiter Spldranm gestattet. 

Bei einer ünterrichtsform aber , wo so viel vom Geschick des 
Lehrers, von seiner Lebendigkeit, von seiner Fähigkeit, dem kindlichen 
Gedankenkreis nachzugehen und der kindlichen Ausdrucksweise sich 
anzuschmiegen, abhängt , ist es schwer, Vorbilder für den Unterricht 
an geben. Gerade Ider mnss der Lehrer das Beste dasn thnn. 
^ Nachdem die Erzählung gewonnen ist, tritt die ethisch- religiSsa 
(Vertiefung in den Stoff dnrch die sogen. Eonzentrationsfrageii ein. Von 
da aus schreitet der Lehrer dann zur Gewinnung des allgemeinen Satzes 
i(3. und 4. Stufe) vor. Später tritt eine einfache Gruppierung der ge- 
wonnenen Sätzchen ein, am durch klare Übersieht des Erarbeiteten 
dieses selbst zum bleibenden Eigentum der Kinder an gestalten. 



1, £in aDsgef&tartes Unterrichte- Heispiel. 
(Entwickelnd- darstellender Unterricht.) 

PriparatioBsakizze zum MSrchen: Fimdavogel. *) 

Übersicht. 

I. Einheit. 



Ziel: Wir wollen erzählen , wie ein kleines Mädchen seine gute 
Matter verloren hat und dann zw fremden Leuten gekommen ist. 




II. Die Märchen. 



III. Die Betaandittiig dee Steffin. 



Vorbemerlcnng. 



*) DieMT Entwurf ist von Hena H. Landmann angefortigt worden 
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1. Wie der Adler das Kind raubt 

2. Wie die Mntter tranrig ist. 

3. Wie der Jäger das kleine Mädchen mit nacli Hanse nimmt 

4. Wie Leocben und Fnndevogel einander lieb haben. 

II. Einheit. 

Ziel; Wie Lencben Fnadevogel siu einer gronen Not liillt. 

1. Wie die alte Sanne Fnndevogel nmbrlnc^ will. 

2. Wie Lenchen und Fandevogel in den Wald gehen. 

m. Einheit. 

Ziel: Waa die Efiehin thnt, nie ile erfthrt, daia die Kinder 
fort Bind. 

1. Wie die Köchin diei Knechte fortschickt. 

2. Wie die Knechte zum zweitenmal fortgehen. 

3. Wie die EDeUn eelbat mitgeht and etlrbt. 

I. ElRbglt 

Ziel: Wir wollen bente «ndUilen, wie ein gana kleinea IHdehen 
aeiae gute Untter yerloren bat und dann an fremden Leuten ge- 
luiaunen iet 

I. und IL Stufe. 

1. Daa anne Kind hat ein groiMt Unglttck getroibn. Be bat 
seine Mntter verloren. Wae nag dam geschehen sein? Die Matter 
ist krank geworden nnd gestorben.*) So war es diesmal 
nicht. Denkt euch nnr, das kleine Mädchen ist seiner Matter geranht 

worden Da ist der Wolf gekommen, hat das Kind 

in den. Wald gesebleppt and dort gefreeeen. Da wftre 
ja daa Mldchoi tot gewesen und konnte nicht zu fremden Leuten 
kommen. **).... Als der Wolf das Kind verschluckt 
hatte, legte er sich unter einen Baum schlafen. Da 
kam der Jäger nnd schoss ihn tot. Dann schnitt er 
dem Wolfe den Bancb anf, — da war das M&deben 
wieder lebendig. Ob dar Jlger daa M&dehen der Mntter nicht 
gern wiedergebracht hätte ? Ja, aber derJäger wusste nicht, 
wem das Kind gehörte. Konnte es das Mädchen dem Jäger nicht 
sagen ? Das war noch ganz klein und konnte noch nicht 
aprechen. Was that da der Jäger? Er nahm daa Midaben 
mit nach Hanse. 

Da wäre ja die Geschichte fast ebenso geweaen, wie die von Rot- 
käppchen, Der Wolf ist aber nicht dabei gewesen, sondern ein Raub- 
vogel hat das Kind geraubt. Das ging so zu : Die Mutter war ganz 
arm. Sie hatte nicht einmal so viel Geld, um sich für den kalten 

auf Grund seines Unterrichts iu clor Üliuii^achulc dca Pädagogischen Univer- 
aitäts-Sooiinan zu Jena. (Yeiffl. das 4. üeft: Aus d. Fädag. UmverB.-Sem. zu 
Jena. Langensalza, Heyer n. 8. 1892.) 

•) Die gesperrt gedruckten Satze geben die Antworten der Kinder an. 
**) Die Erinnerung an das Ziel bewahrt die Kinder vor Abschweifung von 
der Sache. 
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Winter Kohlen nnd Holz *) zum Einheizen zu kaufen. Erzählt mir, wie 
sie da Holz bekommen hat ! Sie ging in den Wald und las 
dürres Holz zusammen. Dann ? Dann band sie eine 
grosse Welle und trng sie nach Hause. Wo Hess sie denn 
das kleine Mädchen ? Das kleine Mädchen nahm sie auch 
mit in den Wald. Wenn sieHolz las, legte sie es unter 
einen Baum; da schlief es so lange. Ob sie nicht auf das 
Kind aufgepasst hat ? Sie ging aber nicht weit vondens 
Kinde fort, damit es kein böses Tier holen könnte. 
Der Adler hat's aber doch geholt , und denkt euch , die Mutter ist's 
nicht einmal gewahr geworden. Wie mag das zugegangen sein ? Es 
ist geschehen, wie die Mutter vom vielen Holzlesen einmal recht müde 
war. Wer erzählt ? Einmal war die Mutter recht müde. 
Da setzte sie sich unter einen Baum auf das weiche 
Moos und schlief. Wo war das Kind? Das kleine Mädchen 

.r.nahm sie auf ihrenSchoss, nnd es schlief auch. Weiterl 
Wie sie alle beide fest schliefen, kam ein grosser 

* Adler**) vorbeigeflogen. Der fasste das Kind mit 
seinen Krallen an und trug es weit fort. Wohin ? I n 
sein Nest. Die Mutter konnte ihn aber doch abwehren ! Die 
Mutter merkte es nicht, denn sie schlief ganz fest. 
So ist die Geschichte gewesen. Wovon haben wir erzählt? 

Überschrift: Wie der Adler das kleine Mädchen raubt. 
Zuuammenfassung: Eine arme Frau gin^ mit ihrem kleinen Mädchen 
in den Wald. Sie wollte Holz lesen zum Einheitzon im kalten Winter. Das 
kleine Mädchen legte sie unter einen Baum. Dort schlief es, wenn die Mutter 
Holz Iiis. Die MuttO£_^£ate aber immer auf, dass kein böses Tier das Kind 
holte. Einmal wurdeaie Mutter im Walde auch müde. Da setzte sie sich 
unter einen Baum und schlief. Das kleine Mädchen nahm sie auf ihren Schoss, 
und es schlief auch. Wie sie schliefen, kam ein grosser Adler geflogen. Der 
fasste das Kind mit seinen Krallen und trug ee fort in sein Nest. Die 
Mutter wurde es aber nicht gewahr, weil sie ganz fest schlief. 

2. Erzählt mir jetzt von der Mutter, als sie aufwachte''***) Als 
die Mutter aufwachte, war ihr liebes Mädchen fort. 
Da war sie sehr erschrocken — und dachte? — und dachte, 
das hat mir ein böses Tier geraubt. Hat sie gesucht ? S i e 
suchte auch im ganzen Walde nach dem Kinde, aber 
sie fand es nicht. Wie wurde es ihr da zu Mute ? Da wurde 
sie ganz traurig und weinte sehr. Sie musste nun allein 
nach Hause gehen und dort war sie auch ganz allein. Da konnte sie 
ihr liebes Kind nie vergessen. Wisst ihr, was sie alle Tage gethan 
hat. Sie hat alle Tage geweint — so lange, bis ihr die Augen 
ganz rot wurden. 

Überschrift; Die Mutter ist sehr traurig. 

Zusammenfassung: Als die Muttor aufwachte , war ihr Kind fort. 
Da war sie sehr erschrocken und dachte : Das hat mir ein böses Tier geraubt. 



*) Es kann auch dafür das Sammeln von Beeren oder Blumen gesetzt 
werden. Auch ein Spaziergang wird anderswo passender gewählt worden. 

**) Nennen die Kinder einen andern Vogel, so laase man sie dabei ; einmal 
t wurde ein Rabe genannt, und derselbe stiess auf keinen Widerspruch. 

*•*) Die Lage der Mutter erweckt Gefühle, die schon im Erfalirungskreise 
der Kindor liegen; darum werden sie die Antwort nicht schuldig bleiben. 
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Die Muttor ging nun in den Wald und suchte ihr kleines Kind, aber sie fand 
68 nicht. Da war sie sehr traurig und fing bitterlich zu weinen an. Sie 
nmaate nm «IMn nach Hanse gehen nnd tu Banse allein wohnen. Duo Knttar 

konnfo ilir klr>inr^s Miidclinn gar nicht verf^pssen. Al!f Tage dachte BIS dafWL 

und weiiito dann so lange, bis ihr die Augen rot wurden. 

'6. Wfts mag denn aas dem geraubteu Kinde geworden sein ? Der 
Adler hat es in sein Nest getragen nnd dort tot ge- 
hackt, Idi denke, es kommt am fremden Lenten, da mnss es doch 

am Leben geblieben sein. Vielleicht ist es dem Adler abg^cnommen 
worden ? Der Jäger ist gekommen nnd hat den Adler tot 
geschossen. Wir wollen sehen. Dort im Walde, wo das kleine 
Mädchen hingetragen wurde, war wirklich ein Jäger (Förster) auf die 
Jagd gegangen. Bnslhlt davon! In dem Walde war ein Jftger 
auf der Jagd nnd wollte einen Hasen schiessen. Er 
fand aber nicht gleich einen und ging deshalb tief in den Wald hinein. 
Es war ganz still im Walde. Aut einmal hörte der Jäger etwas 

schreien Das war das kleine Mädchen. Der Jäger 

dachte, da — will gewiss — der Wolf ein kleines Kind 
fressen; den will ich gleich tot sohiessen. Was that er 
nnn schnell ? Nun lief er schnell dahin, wo das Kind 
schrie. Weiter ! Wie er ein Stückchen gelaufen war, 
fand er das kleine Mädchen. Wo ? Essasshochoben^ 
anf einem Banme im Adlerneste. Warder Adler %nch da?< 
Der Adler war aber nicht an Hanse; er war in den 
Wald geflogen. Erzähle nun weiter vom Jftger! Der Xäger 
kletterte nun schnell auf den Baum und holte das 
Kind herunter. Das Mädchen war gar nicht zerhackt. Da sprach 
der Jäger: Du armes Kind sollst nicht sterben. Ich will dich mitl 
nach Hanse nehmen an mdnem kleinen Lenchen und dich mit ihmi 
gross ziehen. 

Das that er auch. 

Überschrift: Der Jftger nimmt das kleine Mädchen mit nach 
Haase. 

Zusammen fa IS nng: Ein Jäger ging anf die Jagd nnd wollte einen 

Hasen schieeson. Er fund aber nicht gleich einen und ging darum weit hinein 
in den Wald. Auf einmal hörte er ein kleines Kind schreien. Er dachte, das 
will gewiss der Wolf fressen und litf sdmell, um den Wolf tot zu sohiessen. Als 
er- ein Stückchen gelaufen war, sah or das kloine Mädchen hoch oben auf 
einem Banme im Adierneste. Der Jftger kletterte nun rasch hinauf und holte das 
Kind hemnter. Dann nahm er es mit nach Hanse m seinem Lenchen. 

4. Was liat wohl Lenchen angegeben, wie es das kleine Mädchen 

sah ? Lenchen freute sich sehr. Es glanbte, es wäre 

ein Schwesterchen. Nun wollte Lenchen auch gleich wissen, 

wie das Schwesterchen hiese. Das wasste aber der Jäger selbst nicht. 

Da sagte er: es soll Fondevogel heissen. Wanim denn? Er hatte 

es in einem Yogelneste gefunden. Nu firente sieb Lenchen 

noch viel mehr nnd hatte Fandevogel sehr lieb. Wer erzfthlt davon? 

Sie trug Fundevogel und spielte mit ihm etc. Nachts 

aber ? In der Nacht schliefen sie zusammen in einem 

Bettchen. Bald wurde nun Fundevogel gross and hatte Lenchen 

anch sehr lieb. Beide waren so gnte Kinder, dass sieh der Jftger über 

nie fronte. EnShlt mir noch mebr von den guten Kindern! Haben 
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sie sie sich gezankt ? Lenchen nnd Fandevogel zankten 
sich nie. Manchmal brachte der Jäger Leuchen Beeren mit. Was 
that da Lenchen? Da gab sie Fnndevogel auch welche. 
Wenn aber Fundevogel Beeren hatte ? . . . . da bekam Lenchen 
aueb welche. Die beiden hatten sieh lo lieb, wenn ein« da« andere 
nieht «ah, war es jedesmal ganz traarig. 

Überschrift: Wie Lenchen und Fandevogel einander lieb 
liaben. 

ZusammenfaBsnng: AI» der Jäger nach Hause kam , freute sich 
Lenchen aehr über das kleine Hftdchen. Ee wollte auch gleich seinen Namen 
wissen. Da sagte der Förster: es soll Fnndev^el heissea, weil ichs in einem 
Yogelneste geranden habe. Fundevc^l nnd Ischen wurden nun recht gute 
Kinder und machten dem Jäger viele Freude. Sie zankten sich nicht. Wenn 
eins Beeren oder etwas anderes hattc^ so teilte es mit dem andern. Die beiden 
IQnder hatten sich so lieb , daas sie traurig waren , wenn eins das andere 
nicht sah. 

Ziel: Nan wollen wir einmal da« QwBi erx&blen nnd dann za> 
sehen, wer uns von beiden gefällt. 

3. Vertiefnng: Wer gefällt dir nnd wamm? Der Jäger, 
weil er dem kleinen Mädchen ans der Not hilft Wer 
thttt dem Jäger aoeh leid? Der Jäger ist mitleidig; er hat ein mit- 
leidiges Herz. Für wen sorgt er? Was giebt er dem Kinde? Warum 
gefallen euch die Kinder auch ? Sie sind artig, zanken sich nicht, 
teilen was sie haben. Es sind gute Kameraden. Wer freute sich 
darttber? Wer war bOee? Adler. Warom? Wer thnt uns leid? 
Mutter und Kind. Wamm ? Sie haben Unglück gehabt. 

III. Stufe: Nennt eine andere Mutter, die auch ihre Kinder durch 
ein böses Tier verloren hat! Die alte Greis s. Fnndevogels Mutter 
hatte aber ein grösseres Unglück. Warum ? Sie hat Fandevogel 
nicht wieder bekommen. Was hat der Jiger ebenso gemacht, 
wie die alte Oeiss? Fflr Lenchen nnd FnndcTogel tresorgiiL 
Wie? Hat die Geiss anch ans der Not geholfen? Kennt ihr noch 
andere gute Kameraden nnd artige Kinder ? Die Geissohen. Wamm ? 
Wer war so böse, wie der Adler? 

IV. Stnfe: Wenn Jemand in Not ist, sollen wir helfen. Wir 
sollen mitleidig sein. Brftderchai nnd Schwesterchen mflssen immer 
artig sein. 

Du liebes Schwesterlein, 

Wir wollen immer reclit artig sein. 

Haben dann Vater und Mutter beide 

An ans Kindern ihre Freude, 
y. Stufe: Wann mnsst da Mitleid haben? Kannst da schon 
aus der Not helfen ? Wem giebst du etwas von deinem Brote, Zucker, 
Apfel? Was machst du im Winter, wenn die VOgel Hunger leiden? 
Wie kannst da Vater und Mutter erfreuen ? 

2. Einheit. 

Ziel: Heute wollen wir erzälilen, wie Lenchen Fnndevogel aas 
einer grossen Not hilft. 
L nnd II. Stnfe: 

1. Das ist aber ein armer FnndeYOgel. Erst hat er seine Matter 
YerlorcD, nnd honte kommt schon wieder Unglück Ober ihn. Was nur 
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mit ihm tein mag? Fnndevo^el ist sehr krank geworden. 
Da UUIe aber Lenchen nicht helfen können , sondern nnr der Doktor. 
Es kam ein ganz anderes Unglück über ihn. Seht , der Jäger hatte 
eine alte Köchin (Magd), die hiesa die alte Sanne. Das war ein 
bitterbOaet Weih nid konnte Fnnderofel nieht leiden. Wanm? Well 
FnndeTOgel nicht ine Hans gehörte. Die Köchin meinte 
es gar nicht gut mit Funde vogel. War der Jäger im Walde, so hatte 
ea Fnndevo^el nicht gnt. Wenn Mittagbrot gegessen wurde ....da 
gab d i e K ü < UinFundevogel nicht genug zu essen. Wenn 

Fnndevogel in die Stube kam so steckte ihn die Köchin 

wieder kinnns. Sie sehimpfte ihn aneh nnd sagte: gehe ans dem 
Hansei denn dn gehSrst gar nicht an nns. 

Wenn der Jl^ier naeh Hanse kam nnd Fanderogel recht lieb natte 

ind Beeren schenkte, da ärger te sich die alteSanne 

— . . so sehr , dass sie ganz gelb wurde — nnd dachte bei sich : 
Fnndevogel mnss aus dem Hause ! Hört . was sie da thun wollte : 
Eines Tages nahm sie zwei Eimer und trug vieles Wasser in einen 
grossen Kessel Viermal ging sie an den Bmnnen. Das sah Lenchen 
und wunderte sich. .Wamm? Dass die Köchin so viel Wasser 
in den Kessel trug. Lenchen hatte aber auch Angst; sie dachte 
. . . die Köchin wollte Fnndevogel hineinwerfen. Wie 
fragte da Lenchen ? Warum trägst da denn sovielWasser? 
Da antwortete die alte Sanne: Wenn dn es niemand Torraten willst 
will ich dirs sagen. Lenchen versprach es niemand sn sagen. 
Was sagte ihr nnn die Köchin ? Ich will Fundevogel hinein- 
wer fen. Der Jäger durfte es aber nicht merken .... sie wollte 
es thun, wenn der Jäger im Walde war. Das hat sie auch 
mit gesagt. Wie hat sie gesprochen? Horgen früh, wenn der 
Jiger in den Wald gegangen ist, will ich FnndeTogel 
in den Kessel werfen nnd ihn kochen. 

Überschrift: Wie die alte Sanne Fnndevogel umbringen wiU. 

Znaammeiifassung: Der Jäger hatte eine alte Köchin , die hiess 
die alte Sanne. Da« war eine böse Frao. Sie konnte Fondevogel nicht leiden, 
weil er nicht bis Bans gehOrte. Wenn ntm der Jäger nicht m Haue war, 
hatte es Fundevogel schlecht. Da gaL ihm die Köchin nicht genug zu essen. 
Wenn sie ihn sah, schimpfte sie ihn, und wenn er in die Stube kam, steckte 
sie ihn wiedw htBÄns. Der Jft^ hatte Fundevogel reeht lieb nnd bradite ihm 
oft Beeren aus dem Walde mit. Wenn das die Köchin. nhe, llgerte sie noh 
gelb und dachte: Fundevogel muss aas dem Hause. 

ffine« Tages trog die KSehin Tiel Waaier in den gr o e oe n Kessel. Vlennal 
ging sie an den Brunnen. Da sprach Lenchen : Warum trägst du denn so Tie! 
Waaser in den Kessel? Die Köchin antwortete : Wenn du es niemand yem^en 
wilbt, will ich dirs sagen. Horgen frfih, wenn der Jftger in den Wald ist, 
wiU ich das Wasser heiis maohen nnd Fnndevogel hinsinwerfeii. 

2. Was wird nnn Lenchen thnn? 

Lenchen erzählte Fnndevogel alles wieder und 
sagte, gehe fort, sonst mnsst du sterben. Da hat wohl 
Lenchen Fundevogel verlassen ? Nein, Lenchen istauchmit 
gegangen. Gewiss , aber die Kinder mnasten alles ganz heimlich 
anfangen, damit es die Sanne nicht merkte. Da hat Lenchen Fande- 
vogel am firtthen Morgen, als der FOrster im Walde war nnd die EOchin 
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noch sclilief. alles erst erzählt und ist mit ihm fortgegangen. Da könnt 
ihr mir erzählen, wie es gewesen ist. Am andern Morgen ging 
der Jäger »ehr früh auf die Jagd. Die alte Sanne aber 
sehlief noch. Lenchen und Fnndevogel lagen auch nodi im Bette. 

Da eräUilte Lenchen Fnndevi^id gestern schleppte die 

alte Sanne viel Wasser in den Kessel. Wie ich sie darum 
fragte, sprach sie: Morgen früh, wenn der Jäger auf die 
Jagd ist, will ich Fundevogel hineinwerfen. Stehe 
nnn anf, wir wollen zusammen fortgehen in denWald. 
FnndeTog'el war es snfrieden, und sie gingen beide 
fort. Ehe sie aber weggingen, sagte Lenchen zu Fnndevogel: Ver- 
lässt du micli nicht, so verlassp ich dich auch nicht. Fundevogel aher 
antwortete : Nim und nimmermehr verlasse ich dich. Das erzählt mir 
nun auch mit. 

Überschrift: Wie Lenchen und Fundevogel in den Wald gehen. 

ZnaammenfaiBung: Am andern Morgen ging der Jager «ehr früh 
anf die Jagd. Dio Köchin schlief noch , und T^i lu iion und FuruTevogel la^en 
anch noch im Bette. Da sprach Lenchen zu funderogel: Verläaat du mich 
nieht ete. ... Da sprach Lendwa: Ich will dir en&hlen . . . etc. ... So 
stehe nun schnell auf und lasa uns in den Wald gehen. Fnndarogel war es 
snhriedeu und sie gingen fort. 

Vertiefung: Was sagst du über die Köchin»? Sie war ein 
hDses Weih. Warum ? Sie wollte Fnndeyogel nicht im 
Hanse behalten. Sie war anch neidisch. Wann? Wenn es 

der Jäger und Lenchen mit Fnndevogel gut meinten. 
Was war am schlechtesten von der Köchin? Wem gefSllt so etwas 

auch nicht ? Dem lieben Gott. 

Kannst du mir von den beiden Kameraden sagen, was recht schön 
war? Sie haben sich nicht verlassen. Wann sogar nicht? 
In der Not, im ünglttck. 

m Anch ihr helft euch gegensdtig, wenn ihr in Not seid. Dn 

giebst dem Kameraden ein Stück Brot, wenn er keine liat^ und er hilft 

dir auch wiederum. Und so ist's recht. Denn: 

IV. „Gute Kameraden dürfen sich im Unglück nicht verlassen." 

V. Was thost do, wenn dein Kamerad krank ist? 

3. Einheit. 

Ziel: Was wird die Köchin thon, als sie erfährt, dass die Kinder 
fort sind? 

I. nnd n. Stnfe: 

1. Als Lenchen nnd Fnndevogel fort waien, stand die ESehin anch 
auf. Was that sie nun? Sie machte Fener an und legte 
tüchtig Hoiss an, bis das Wasser kochte. Weiter! Als 
das Wasser kochte, ging sie in dieKammer nud wollte 
Fundevogel holen, aber er war fort, undLenchenwar 
auch fort Gewiss hat da die Sanne Angst bekommen! Ja, 
sie fUrchtete sich vor dem Jftger; der wird sehr hSae 
werden, wenn die Kinder nicht mehr da sind. Der Jäger 
V wird die Köchin ^trafen. Da fiel ihr ein, dass die Kinder in den Wald 
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gelaufen wären. Sie w<»llte de nun wieder holen. Sie hatte auf dem 

Hofe drei Knechte, die ihr helfen mnBBten. Wer erzählt weiter? Da 
sprach die alte Sanne zu den Knechten: Lauft den 
Kindern schnell nach und bringt Lenchen wieder. 
Fnadovogel lasat im Walde. Und die Knechte liefen? . . . 
liefen aneh lehnell fort naeh den Walde. Ei dauerte 
aueh nieht laage^ so sahen Lenchen nnd Fundevogel auch die Knechte 
kommen. Nun war die Not erst gross. Aber Lenchen und Fundevogel 
fürchteten sich nicht. Wisst ihr, wie sie dachten ? Sie dachten, 
der liebe Gott wird schon helfen. Und der liebe Golt Iialf 
aneh. H9rt^ wie! Lenchen qiraeh wieder ni Fvndevogel: Verlftaat 
du mich nicht, so verlasse ich dich aneh nicht. Spraidi 
Fundevogel : Nun und nimmermehr. Da sagte Lenchen : Werde du zum 
Rosenstöckchen und ich zum Röschen darauf. Was denn ? Fundevogel 
war ein Rosenstöckchen und Lenchen das Röschen 
daran. Enihlt wdter, ^ die Xneehto die Kinder gefluiden haben. 
Wie Min die Knechte kamen, sahen tie die Kinder 
nicht Was sahen sie? Sie sahen nur das RosenstVckchen 
nnd das Röschen darauf. Was thaten sie da? Da gingen 
sie wieder nach Hause — und erzählten der Köchin: wir 
haben nur ein Rosenstöckchen und ein Röschen darauf 
gesehen. Wie das die KOehin h5rte, wnrde sie sehr böse, sehalt 
die Kneehte und sagte: ihr hättet den Bosenstock entzwei schneiden 
und das Röschen abbrechen nnd mitbringen sollen. Geht jetat schnell 
hin und tbut's. 

Überschrift; Wie die Köchin drei Knechte fortschickt. 

Zusammenfassung. 

2. Erzählt mir nun, wie die Knechte zum zweitenmal fortgehen. 
Da liefen die Knechte wieder sehnell fort. Lenchen ind 

Fnndevogel sahen sie bald wieder kommen. Was spradien da Lenchen 

und Fundevog^el wieder zusammen ? Verlässt du ... . etc. Denkt 
euch, was jetzt aus den Kindern wurde. Lenchen sprach: So werde 
du eine Kirche und ich das Kreuz daraof. Nun? Gleich war es 
geschehen. Wie mn die Knechte kamen, sahen sie 
nnr eine Kirehe nnd ein Krens darauf. Da gingen sie 
wieder nach Hause und sagten es der Köchin. Die wurde 
aber wieder böse und sag^te : Ihr Narren, ihr hättet die Kirche ab- 
brechen und mir das Kreuz mitbringen sollen. 

Zusammenfassung unter der Überschrift: Wie die Knechte 
zum zweitenmal fortgehen. 

8. Zum drittenmal ging nun die Sanne selber mit. Davon könnt 
ihr «neh enählen! DleKöchin ging nnn selbstmit, wollte 
Lenchen holen nnd FnndcTOgel umbringen. Als sie 
die Kinder kommen sahen, sprach Lenchen : Verlässt 

du etc. Da sprach Lenchen : Werde du ein Teich und ich 

die Ente darauf. Weiter! Gleich war es geschehen, nnd 
als die Sanne kam, sähe sie nur den Teich und die 
Ente darauf. Sie wnssto aber, daas der Teich FnndcTOgel war. 
Da legte sie sich daran nnd wollte ihn austrinken. Das bekam ihr 
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aber schlecht. Die Ente kam nämlich geschwommen nnd . . . . z o 
die Köchin in d e n T e i c h. Da mnsste die böse Hexe ertrinken. 
Wer war nun froh ? Die Kinder waren nun froh und gingen 
frQlilicli nach Harne; und wenn sie nicHt gestorben tind, Icibeii 
eie baute noeh .... 

Zasammenfaflsimg unter der Überfdixift: Die K9eh1n geht sellMt 

mit und stirbt. 

Vertiefung: Wer bekommt Strafe? Ist das recht? Warnm ? 
Von wem kommt die Strafe ? Wem wird ans der Not geholfen ? Wer 
hilft? Warum? 

m. Wer hat aneh Strafe bekemmen? (Weif.) Weram ? Wer 
wurde gerettet? (Sotkftppehen, die Oeiatlein.) 

IV. Wer bSse ist, wird bestraft Wer gut nnd .fromm ist, dem 

hilft Gott. 

* V. Wann wirst du bestraft ? Wann hat dich Gott gern ? 
Znm Sehlnss folgt eine zusammenhängende Erzählung der gannn 
Gesdiichte im Ansdilnss an den Hfindiener Bilderbogen über Fnnde- 
▼ogel. 

AJs Begleitstoff kann die Hey sehe Fabel „Vogel am Fenster" 
dienen, in welcher das Mitleid der Leute deutlich zum Ausdrnck ge- 
bracht wird. 



2. ünterrldits-SldsM. 

I. Der Wolf und die sieben Geisslein. 

L Binheit — „da meckerte die Alte nnd ging getrost fort.** 

üb. Die Mntter der Geisslein gefUlfc nns sehr gut. , Warum ? 
Es ist eine gute Mntter; sie geht in den Wald, nm Futter für ihre 

Kinder zu besorgen; sie hat ihre Kinder recht lieb. Was verlangt sie 
von ihren Kindern, als sie fortgeht ? Warnm thut sie das ? Der Wolf 
ist in der Nähe. — Die Oeiss geht aber doch fort. Sie denkt, meine 
Kinder werden besehtttet. Von wem? Auf wen vertraut sie? 0e- 
Üillen aneh die Sin der ench? (artig, folgsam.) 

in. Die alte Geiss ist etaie gnte Untter. Enre Mntter ist gewiss 
auch gut? Erzählt, wie sie für eneb sorgt! Sorgt der Vater auch? 
Was sagt eure Matter euch, wenn sie aus dem Hause gelit ? Fürchteten 
sich die jungen Geisslein? Ihr? Dürft ihr euch fürchten? Warum 
nicht? 

IV. Vater und Mutter sorgen für die Kinder. — Der liebe Gott 
besehtttet die Kinder. Er bewacht sie. 

V. Gieb an, was Vater nnd Mntter sagen, wenn sie fortgehen. 
Wie ermahnen sie euch ? Wie sorgen sie für euch ? Wie könnt ihr 
eure Eitern erfreuen? Wer beschützt ench immer? 

II. Einheit — ,.und fing an zu schlafen." 
Ii b. Kannten die Geisschen den Wolf ? Warum nicht ? Hätten 
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sie aufmachen dürfen? Haben sie gehorcht? Waren sie vorsichtig? 
Was sagt ihr zum Wolfe? (Bixsewicht.) Warum? (Verstellung und 
Bitnf. 

ni Au dar ZuunnensteUiiBg mit Erfabraagen «u deni Leb«B 

der Kinder (Erfabmngsmaterial ans dem Unterricht kann noeli nicht 
herangezogen werden) ergeben sich dann folgende Sätzchen : 

lY. Wir sollen nnsern Eltern gehorchen. Wir müssen vorsichtig 
sein. Da sollst dich nicht verstellen. Da sollst nicht betrügen. 

7. Wm tlmst dn, wenn der Vater etwM befiehlt? EnAUe mir 
etwas von gehonamen Kindern] EnUüe etwtt von nnvoniehtigen 
Kindern. 

m. Einheit 

IIb. Was hat der Wolf gethan? Was ist mit ihm geschehen? 
War das recht? 

HL Der Wolf hat die nnschnldigen Geisslein getötet. Er war 

ein Bösewicht Wen darfst du nicht töten? (Tiere.) Warum ist der 
Wolf bestraft worden ? (Er hat getötet, sich verstellt, betrogen.) Bist 
dl anch schon bestraft worden? Weshalb? Was geschieht mit den 
Mensohen, die Bösea thun? 

IV. Wer Böses thnt, wird bestraft. 

V. Wie sollt ihr nicht sein? Was geschieht denn sonst? Wae 
darfst dn mit keinem Tiere thnn? Beispiele für bestraftes Böses ans 
dem Anschanangskreise der Kinder. 



2. Das Rotkäppchen. 
L Einheit — „nnd es ist doch so lästig im Walde.*' 

IIb. Ffir wen sorgt Botk&ppchens Matter? Was kann die 0roBi- 
antter nicht meiirthan? Warom? Was besorgt Botkftppchen ? Warnm 
gefeiten ench Botkftppchens Mutter und Rotkäppchen? (Lieben die 
Grossmntter und sorgen für sie.) Auf welche Weise will Rotkäppchen 
die Grossmutter erfreuen ? Was aber gefällt an Rotkäppchen nicht ? 
Sie geh orcht der Mutter nicht, geht vom Wege un d hält sich nnter* 
weg* anf. ' TTTTT^/ ^[J". - .y 

III. Habt ihr aaeh flroBieltem ? W^o wohnen sie ? wer sor^t für 
sie? Besucht ihr eure Grosseltern? Wie meinen sie es mit euch? 
Wie müsst ihr gegen sie sein ? Schickt euch die Mutter auch Wege ? 
Wie dürft ihrs dann nicht machen ? Haben die Geisslein ihrer Mutter 
gehorcht ? 

ly. Wir milasen die Groeseltern anch lieben nnd ihnen ge- 
horchen. 

V. Erzähle mir etwas von deinem Grossvater — deiner Gross- 
mutter. Wie erfreust du dieselben? Was thust du, wenn sie krank 
lind? 

n. Einheit — Schlass. 

IIb. Was für Böses thut der Wolf? (Verstellt sich, lügt, tötet.) 




160 ^ Bebandlung dM Lehntoffst. 

Erzähle, wie er zweimal böse ist. Warnm war Rotkäppchen An ihrem 
Unglück schuld? Waxam gegishieht dem Wolfe recht? 

III. Wo war deT Wolf eboito )i>5se? Wie hat er es dort auch 
gemaeht? Warm die Gelaaehen aneh ungelionam ? Wo miiMte der 
Wolf auch sterben ? Warum ? Wer bestraft ihn hier, wer dort ? Warum 
kommt Strafe über den Wolf? über Rotkäppchen? über die Geisslein? 

IV. Wer ungehorsam ist, wird bestraft. Wer Böses that, wird 
bestraft — mugs sterben. 

V. Beispiele des üngehoname. 

Wie das Geisschen a uf s Eis gegangen ist. Begleitstoff 
im Anschluss an die Blumen , welche die alto Geiss und fiotkttppcheilL 
pflücken. Wer bat die Blumen nnr erdacht? 

3. Fundevogel. 

(Yergl. die Präparation darüber.) 

4. Frau Holle. *) 

IIb. Enililt, welches Mädchen euch am besten gefällt und sagt 
mir aneh wamml Wo war es faid? Wie daehte das flrale HAdehen, 

als das fleissige reich nach Hanse kam? Wie war es? (neidisch, 
habgierig.) Worüber hätte sich das faule Mädchen freuen müssen? Was 
hat das faule Mädchen noch Böses gethan ? (verstellt.) 

Hat das fieissige Mädchen seineu Lohn, das faule seine Strafe 
verdient? 

War die Fran Holle eine gute Frau? Warum. Was hat sie mit 
dem fleissigen Mftdehen? (Mitleid.) Wer hat dem fleissigem Mädchen 

auch gehülfen? 

III. Wir kennen zwei bessere Schwestern, Leuchen nnd Fuude- 
▼ogel. Warmi die anoh neidisch? Wa» thalen O» dam? Weichet 
war faul? Wie war der FOnter aveh? 

IV. Wir sollen fleissig sein. Wir sollen nicht neidisch sein. 

V. Wie müsst ihr in der Schule sein ? Wie zu Hause, wenn ihr 
etwas für eure Eltern thun sollt? Was thust du, wenn deine Ge- 
schwister neue Kleider, Geburtstagsgeschenke etc. bekommen? 

5. Das LumpangMlndel. 
I Einheit — „dann gingt weiter." 

n b. ffiUmclien und Hühnchen wurden gute Kameraden. Wie ? . . . 
Machten sie es auch wie gute Kameraden V Wie wurden sie schlechte 
Kameraden V Sie finden StreiTlurr^^Varüm ? Sie waren stolz. Gefällt 
ench das ? Durfte die £Qte scliimpfen ? Durften Hähnchen und Hühnchen 
die Ente Tortpannen? 

in. Wann streiten sich die Kinder auch? Das ist nicht recht? 
Waff müssen Kinder thon? (Tartragen.) Dürfen sich Kinder schimpfen? 

*) Das Märchen bildet eine methodisobe Einheii Inwieweit die ttbrigen. 
in aoldie zerlegt, oder aber in eine einzige zusamengefosst werden Bollttn, ent- 
zieht sich einer allgemeinen Vorschrift. Beides ist zulässig. Allerdings wird 
man sich hüten müssen, einen Abstraktionsproze^is da einzuschieben, wo die 
Ereignisse der Ersähluag weiterdrängen und znm Abschloas gebracht sein wollen.. 
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IV. Streite nicht mit deinem Kameraden. Kameraden mfissen iich 
Tertrag«n. Wir ■ollen nieht Mhlmpfen. 

V. Was teilst du mit deinen Eamoraden? Wae Terlangatdn nicht 
yon deinen Kameraden? 

n. Einheit — „aie achwammen himmter.'* 

üb. Was für Böses thun jetzt liähnchen nnd Hühnchen ? Führen 
den Wirt an nnd betrügen ihn. Wer irieht das BSee an? Wer durfte 
nicht folgen? — Wie war der Wirt, da er die asate avliialim? Waa 
haben ihm die Gäste zugcfiii^t ? 

III. Haben sich Hlihnohen und Hähnchen jetzt besser betragen, als 
früher ? Sie waren Gesindel, warum ? 

IV. Thne nienana bcnaoen. Betrüge niemand. Ffihre niemand an. 
7, Waa thnat dn, wem dieih je mand zum l] rsen verführen will ? 

Wenn dich die bösen Buben locken, so folge ihnen nicht. Waa mnast 
du thnn, wenn da in einem Wirtshanie ichlüfst? nnd etwas ver- 
zehrst? .... 

Begleitstoff: Hündchen und Böckchen. (,Hey.) 

6. Vom Tode des Hühnchene. 

L Einheit — „war daa Hfihnelien sehen geatorben.*' 

II b. Was haben sich Hähnchen und Hühnchen versprochen ? Haben 
sie daa gehalten? Warum* denn nicht? Wie war wslftfUincbea? 
(habgierig.) An wenn dachte ea nur? Waren ea irirklich gnte Kameraden? 

Wie hätte Hühnchen sonst gedacht? Was bekommt das Hähnchen 
glelicb? Wer straft das Hühnchen? (Qott) Wer wollte gleich 
hefen? 

m. Wer war auch habgierig wie das Hühnchen? (das faule 
mdchen.) Was hat es «ndi bekommen? WeUshe beaaere Kameraden 
kennat du? (Lenchen und FnndeTogel.) Wie machten ea dieae? Wer 

half auch in der Not? 

IV. Man darf nicht immer an sich denken ; man muss gern mit 
anderen teilen. Wir sollen nicht habgierig sein. Wer in Not ist, dem 
müaaen wir helfiBn. 

y. Wie aoUt ihr enck bei dem Eaaen Tcrhalten? Hit wem teilat 
da? Wie kannst dn Armen helfen? 

II. Einheit. — Schluss. 

II b. Wie ist das HJlhnchen über den Tod ? Wer ist auch traurig ? 
Erzähle, wie alle traurig sind. Warum sind alle traurig? (guter 
Kamerad ist gestorben.) Wenn das Hähnchen hätte helfen können, 
wie wären dann alle gewesen? 

III. Wer war auch traurig und weinte ? (Mutter Fnndevogels.) Was 
tbat Lenchen, als Fundevogel aus der Not gerettet war? (freute sich.) 

Habt ihr auch schon einmal geweint, wenn es euerm Kameraden 
schlecht ging? Habt ihr euch auch mit euern Kameraden gefreut? 

DS8 «nto SolinUslv 11 
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rv. Freuet ench mit den Fröhlichen , weinet mit den Weinenden, 
V. Wann freut ihr ench ? Wann weint ihr ? 
Begleitstoff: Kanarienvogel. (Hey.) 

7. Strohhalm, Kohle und Bohne. 

IIb. Sprich Über die Not der Bohne! Wer hilft ihr daraus? Was 
sind die drei? Sind es immer gute Kameraden geblieben? Warum 
denn nicht? Wer war am Unglück schuld? Warum? Wie ist die 
Bohne? Was hätte sie thnn müssen? Strafe der beiden? 

III. Wer war noch in Not? Wer half? Wer lachte nicht über 
das Unglück? 

IV. Wir sollen nicht schadenfroh sein. Wir sollen vorsichtig sein. 

V. Wie könnt ihr euch denn gegenseitig helfen ? Wer kennt Leute, 
die sich untereinander geholfen haben ? Beispiele : Wenn jemand ins 
Wasser fällt; wenn es brennt etc. Bei welchen Gelegenheiten sollt 
ihr vorsichtig sein ? (Feuer , Schwefelhölzchen , auf der Strasse , wenn 
ein Wagen kommt.) Darfst du lachen, wenn eine arme, alte Frau hin- 
fällt? Wer ist aber schadenfroh? Was geschieht mit dem Schadenfrohen? 



8. Die Kornähre. 

IIb. Was that die Frau? Wer war darüber böse? Warum that 
die Frau nicht recht? Wer giebt uns die Nahrung? Was darfst du 
darum nicht thun? Wie muss man dafür sein? 

III. Habt ihr schon Kinder gesehen, die das Brot verachten? 
Wie machen sie es ? Warum ist das nicht recht ? Was thun auch 
manche auf dem Felde? Was sagst du dazu? 

IV. Was wir haben, sind Gottes Gaben ; darum sei Gott Dank für 
Speise und Trank. 

V. Was thust du , wenn du ein Stückchen Brot findest ? Was 
thun die Menschen am Erntefest? .... 

Begleitstoff: Vögel vor der Scheuer. (Hey.) 

9. Der Wolf und der Fuchs. 

Den Wolf haben wir aus der Geschichte von den sieben Geissleln 
kennen gelernt. Er ist ein Bösewicht. Er lügt, betrügt und frisst die 
unschuldigen Zicklein. Auch der Fuchs ist ein böses Tier. Wir haben 
auch schon von ihm gehört. Wo denn ? Ob wir wohl etwas Gutes 
von den beiden zu hören bekommen? 

I. und II. Stufe. Darstellung in drei Abschnitten : 1. bis „warum 
bist du so ein Nimmersatt?" 2. bis „warum bist du so ein Nimmer- 
satt?" 3. bis zu Ende. Konzentr. 

III. Stufe. Der Fuchs wollte den Wolf gern los sein. Wie anders 
Hühnchen und Hähnchen, die sieben Geisslein. Wolf und Fuchs waren 
schlechte Kameraden. Der Wolf bedrückte den Fuchs , weil er der 
stärkere war. Der Fuchs ist auch ein Bösewicht, er stiehlt. Der Wolf 
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aber'^iBt ein Nimmersatt , p^erade so wie in den sieben Geisslein. Er 
schiebt alle Schuld auf den Fuchs. Er ist ganz undankbar gegen ihn. 

IV. Stnfe. 1. jiWir wollen den Schwachen nicht drücken." 2. Da 
■ollat flicht ttehleD.^ 9. ^Wir mllen nidit nnrntaiig lein." 4. „Du 
solltt lieht IIa Sehidd auf andere tebiebeii." 

V. Stnfe. Wenn dn mehr Kraft hast, als dein Kamerad, waa 
sollst du da nicht thun? Wenn du etwas findest? Wenn ihr am Tisch 
sitzt und esst? Wenn dn etwas Dummes gemacht hast? Beispiele. 
Wenn du etwas geschenkt erhältst ? etc. • 

(Begleitstoff: Qey: Fuchs und Ente.) 



10. Die Bremer Stadtmueikaaten. 

I. und II. Stnfe, in drei Abschnitten: 1. bis „da gingen alle 
vier zusammen fort." 2. bis „und aasen, als wenn sie vier Wochen 
hangern soUten." 3. bis so Ende. Konientr. 

m. Stnfe. Die Tiere hielten zasammen. Wer hielt aneh m- 
eamnicn? Wer nicht? Hätten sie einzeln wohl so viel erreicht? 
Die Räuber waren feig, sie waren schlechte Leute, W^er war auch 
feig ? Wer erhielt auch seine Strafe ? Sie hatten ein böses Gewissen 
and fürchteten sich. Hatten die vier Tiere aber auch recht gehandelt? 
Mein, sie vergrifFen sieh an firemdem Eigentnm. Darf maii stehlen? 
Sind die vier Tiere nach Bremen gekommen? Nein. Sie sind vom 
Weg abgewichen. Sie liaben Bi»ses gethan. Das war nicht recht. 

IV. Stufe. 1. „Allein erreichen wir nicht so viel, als verbunden 
mit anderen.'* 2. „Ein gut Gewissen ist das beste Kuhekissen." 3. „Hüte 
dieh Yor dem ersten Sehritt zum BOsen.^ 

V. Stnfe. Wann haben wir ein gates Gewissen ? (Arbeit) Was 
sollen wir nicht thnn? Wovor sollen wir ans hnten? ^Beispiele eta) ' 



II. Schneewelsschen und Rosenrot. 
X Einheit — ^was das eine hat, soll es mit dem andern teilen/' 

üb. Sehneeweissehen nnd Bosenrot sind gute Kinder, well sie 

1. fromm md gut sind — lieben die Matter; 

2. arbeitsam, halten auf Ordnung; 

3. gate Geschwister. Warum? 

nL Vergleiche sie mit: 

1. dem ßeissigen und faulen Mädchen; 

2. Lenchen und Fundevogel; 

3. Hähnchen and Hühnchen; 

4. ' Botk&ppchen. 

IV. Geschwister müssen sich lieben. Wir missen der Mutter tan 
Hanse helfen. Wir mttssen lelnUeh sein nnd Qrdnnng halten. Wir 
mttisen hSlIlch sein. 

!!• 
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V. Wie hilfst du deiner Hntter im Hause? Wohin leget dn 

deine SchulBachen ? 

11. Einheit — ,,das ist ein En^el — ^nten Kinder bewacht." 
IIb. Sprich über die Gefahr von Schneeweisschen und Rosenrot. 
Wie hat der liebe Gott die Kinder beschützt? Warum hat das der 
liebe Qottgetlian? Sehntzengel! FQroliteteii sich die Kinder? Warnm 
nicht? Wie dachten eie? 

Wie hat der liebe Gott geholfen : 

1. dem üeissi^en Mädchen? 

2. Rotkäppchen? 

3. Lenchen und Fnndevogel? 
4 den GeinleiB? 

IV. Gott echickt den guten Meneeben Engel, die eie besohfttBen. 

V. Gebet Tom Engel 1 

m. Einheit — Seblnei. 

IIb. Warum war es recht, dass sie den Bären aufnahmen? Wie 
sind Hntter und Kinder ^ep-en den Bären ? — Wie ist der Zwerg 
geg:en die Kinder, als sie ihm aus der Not geholfen haben je* (undankbar.) 
War das recht? Wie musste er sein? 

War es yom Baren reeht» daei er den Zwerg ttttete? 

III. Wer war anch mitleidig md barmhenig? Kennt ilir un- 
dankbare Kinder ? 

IV. Wir sollen mitleidig und barmherzig sein. Wir sollen dankbar 
sein für alles Gute, was uns gethan wird. Wir dürfen ui<>ht andere 
SU 0runde richten, um uns an retten. 

V. Beispiele des Dankes .... 
Begleitstoff: Tegel am Fenster. 

12. Der süsse BreL 

IIb. Erzihle von der Not des Xftdchens. War konnte ihm helfen? 

■ — wer nicht? Warum geht das Mädchen in den Wald? Wie denkt 
es? Auf wen vertraut es? Wie hat der liebe Gott geholfen? 

III. Wer vertraute auch auf Gott? Hat Gott immer geholfen? 

IV, Wer auf Gott vertraut, dem hilft er. 

y. Wann vertraust du Gott? Wann wird er dir nur bdfen? 
Wie musst du also sdn? 

13. Die Bterotlialer. 

Hb. Erzähle von der grossen Not des Kindes. Erzähle vom Mit- 
leid des Mftdchens. Erzähle vom Gottvertrauen des Kindes. Ebraso 
von Gottes Hilfe. Wofiir war Gottes Hilfe der Lohn? 

III. Wer war auch mitleidig und barmherzig? Wer vortraute auf 
Gott? Wem half Gott? 

IV. Wir haben alle einen Vater im Himmel. Gott hilft uns. Wir 
rnOssen Gott danken. 

Die Eltern sorgen für Nahrung, Kleidung, Wohnung, Gesundheit^ 
y Beispiele .... 
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14. Oer Arme und der Reiche. 

I. Einheit. 

I. und II. Stufe. DariteUung in Ueinerai Abachnitten bis „nnd 
zog weiter,'' Konzentr. 

III. Stufe. Vergleicliang zwischen den Häusern uud zwischen den 
Bewohnon derselben. Wer handdte gnt; wer scblecht? Was soUeii 
wir mit dem müden Wanderer thnn? Was hat der Wandersmann aber 
gethan? Hat das Lnnpengesindel aueb so gehandelt? Was sollen 
vir thnn? 

IV. Stufe. 1. „Wir sollen den müden Wanderer aufnehmen und 
beherbergen." 2. „Wir sollen dankbar sein für alles Gute, was an uns 
gethan wird.** 

V. Stufe. Handwerksbusehen. Gesehenke an Weihnachten. 

n. Einheit. 

I. und II. Stufe. Darstellung bis „und dann musst du dir auch 
drei Wiinsehe gewahren lassen.'* Konaentr. 

m. Stufe. Vergleieh s wischen dem .armen nnd reiehen Hann 

wird weiter geführt. Der reiche wurde neidisch über das ölttck des 
Nachbarn. Er dachte nicht daran, dass er Schuld hatte, weil er den 
Wanderer abgewiesen hatte. Ob er wohl Keue empfand, dass er so 
hart gegen den Wandersmann gewesen? Er war habgierig, so wie der 
Wolf, der immer mehr haben wollte. 

IV. Stufe. 1. „Wjr sollen nieht neidisch sein." 2. ^Wir sollen 
nicht habg-ierig sein." 

V. Stufe. Beispiele für Neid und Habgier. 

HL Einheit. 

L nnd n. Stnf& DarsteUnng hi einzelnen Abfcbnittcn bis 

Ende. Ronzentrationsfragen. 

ni. Stufe. Der Arme hatte drei Wünsche. Der Reiche auch. 
Unterschied zwischen den Wünschen beider. Welche Wünsclie brachten 
Glück ? Welche nicht ? Warum wohl hatte der Beiche kein Glücli ? 
Er war geiilg, er belog den lieben €h>ti Wer hatte aneh sehen ge- 
logen? Der Beiche erhSlt seine Strafe, der Anne war glücklich 
nnd froh. 

IV. Stufe. „Geld und Gnt macht nicht glücklich." „Gott bestraft 
den BeicheDj der unbarmherzig und geizig ist.'^ 

V. Stnfe. Beispiele. 
(Begleitstoff: Hey: Ffind nnd Sperling.) 
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Zusammenstellung der ethisch -religiösen Sätze. 

A. Vom lieben Gott 

1. Wir haben alle einen Vater im HimmeL 

2. Der liebe Uott hilft tins. 

3. Der liebo Gott beschützt uns. 

4' Wir sollen dem lieben Qott danken. 

5. Wir t^taaaii tun aiif den Uebra Qott TerlMsen. 

B. Gott bestraft den Beiehen, dear nnbannherng und geisig iat. 



B. Von unseren Eltern nnd GeschwisteriL 

7. Wir Kollon uneern Eltern gehorchen. 

8. Geschwister sollen sich miteinander vertragen und sich lieb haben. 

9. GeschwiBter sollen einander nicht verlassen. 

10. Was das eine hat, soUs mit dem andern teilen. 

C, Von unseren Freunden und Genossen. 

11. Freuet euch luit den Fröhlichen, weinet mit den Weinenden. 

12. Fü^e niemanden Sehaden sn. 

13. Für don Freund muss man sorgen. 

14. Wir sollen den müden Wanderer aufnehmen und beherbergen. 

15. Wenn jemand in Not ist, so müssen wir ihm helfiBn. 

16. Wir dürfen nicht andere 7ai Grunde richten, um uns Stt retten. 

17. Wir sollen helfen, wenn wir auch wenig haben. 

18. Wir sollen den Schwachen nicht bedrflclen. 
19- Ein guter Kamerad ist viel wert. 

20. Kameraden sollen sich im Unglück nicht verlassen 

21. Streite nicht mit deinem Kameraden. 



D. Was wir sonst noch thnn and lassen sollen. 

22. Du sollst dich nicht verstellen. 

23. Da sollst die Schuld nicht auf andre schieben. 

24. Du sollst nicht betrügen. 

25. Du sollst nicht stehlen. 

26. Wir sollen fleissig sein. 

27. Wir sollen höflicb sein. 

28. Wir Hollon nicht neugierig sein. 

29. Wir sollen nichts vergessen, was uns anbefohlen wird. 

30. Wir sollen nicht schadenfroh sein. 

31. Wir sollen vorsichtig sein. 

32. Wir sollen nicht schimpfen. 

33. Wir sollen nicht onnAssig sein. 

34. Wir sollen dankbar sein für alles Gate, was ans gegeben wird. 

36. Wir sollen nicht neidisch sein. 

36. Wir sollen nicht habgierig sein. 

37. Geld nnd Gut macht nicht glOcklich. 

38. Httte dich vor dem enten mhiitt com BOsen. 

39. Wer Böses thut, wird bestraft. 

40. Ein gut Gewissen ist das beste Ruhekissen. 



II. Kunst-Unterricht. 



I. 

Das Zeichnen. 

LHteritar : Monatsblatter fttr wissenschattHohe PftdaffOgik. S. 70 

und 80. — R. Bauer, Das Zeichnen der Volks- und BOrgerschuIe. Dresden, 
Bleyl & Kämmerer. Yoratule. — Stuhlmann, Der Zeichenunterricht. I. Ab- 
tflilnng. Hamborg. 8. Aofl. — Derselbe, Leitruden ftir den Zeichen« 
Unterricht in den preussischen Yolksschulon. I. Teil : Netzzoichnen. l'erlin und 
Stuttgart, Spemann, 1*-8S. — M o n a r d , Der Zeichenunterricht in der Volks- 
sthule. I. Teil: Das Kleuientarzeichnen. Neuwied 1883. — Trüper, Ober 
einige fundamentale Urundnätzo im Zeichenuoteri icht etc. Kvauf^cl. Schulblatt 
von Düipfeld. 1884, Hclt 7 u. f. — Honke. Daa Netzzeichnen. Deutsche 
BiAtter 1885. — Eyth, Der elementar. Freiliandzeichen- Unterricht. I. Teil. 
Leipiig, 1884. — H i r t h , Ideen Aber Zeichenuntenricht etc. MOncheoi fiirUu 

„IndeMMi lik mir das armselige bisohen 
Zetebnen ansehätebar; es erleichtert wir Jede 
Vorstellnng von sinnlichen Dingen und daa 
Qemttt wird schneller zum Allceaieinea 9t- 
hoben, wenn man die QegeiuHbide genaoar 
ud schärfer betrachtet" 

Soathe. 

(Schriften der Ooethegesellschaft II, 279.) 

JDem Zeichnen gebührt auf dem Lehr* 
plan der ünterstafe ein bestimmter und zwar 
recht geränmiger Plata — aar nicht im spezio- 
listisch-kdnstleriechen, SOiBdam im padagogi- 
leban Intarasae." OirtWt. 

Vielen Lehrmi, Bammtlidi dmZelclieBlelireni, mag es sehr sonderbar 
ersebeinen» wenn im ersten Schulljahr bereits rem „Zeichnen'* die Bede 
ist, da in vielen minlsteridlffll Lehrplänen und in den Werken der 
meisten Zeichenlehrer erst vom vierten oder fünften Schuljahr der 
Zeichenuuienicht auftritt.*) Daa kann uns jeduch nicht irre machen. 
Denn hier geben nicht die Fachleute, sondern in erster Linie die Pä- 
dagogen den Anaachlag. »Es genügt, an eine einzige psychologische 



*) Eine rOhmliehe Ausoahme hierron macht Prenssen, da hier der offizielle 

Iiehrplan das Zeichnen im zweiten und dritten Schuljal.r iinordnet. Siehe 
Stuhlmann, Leitfaden für den Zoicheuunterrlcht in den pieuasiachen Volks* 
aehttlen. L Teil 1888. 
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Das Zeiohnen. 



Thatsache za erinnern. Voll sämtlichen Vorstellungen des Geistes ge- 
hören beim VoUsinnigeu ca. ^/j^ dem GeaichtsBinne an. Nun halte man 



das Zsichnen gerade das Fach ist» welches die 0esichtBth&tigkeit am 

strengsten kontroliert nnd am schärfsten in Übnng nimmt. Kann diese 
Übun^ zn früh beginnen ? Wer auf der Stufe , wo dem Kinde der 
(jrriffel zum Schreiben in die Hand gegeben wird, das Zeichnen verbieten 
will der muss seine psychologische Lektion entweder nicht gelernt 
oder wieder vergessen haben.* (Dörpfeld.) 

Wie Tie! Streit hat doch die Frage ftber den Beginn des Zeichen- 
unterrichts in unsern Schulen schon hervorgerufen ! Und wie viel nn« 
nützen Streit!*) Wie viel Missverständnisse und wie viel Oberfläch- 
lichkeit! Wer freilich „Freihandzeichnen oder exaktes Zeichnen'' im 
ersten Sehn^ahr treiben will, dem mangelt das nOtige Verständnis. 
Wer einoul einen Versneh gemacht hat nnd damit Sehiffbmeh gelitten, 
soll sich hfiten, auf seine einseitige subjektive Erfahmsg pochend, ein 
Anathema ttber das Zeichnen auf der Elementarstufe zu fällen. Leider 
beherrschen im Zeichenunterricht die Empiriker noch zu sehr das Feld! 
Was nicht alles so einem alten gewiegten ,,Praktikua " geglaubt wird. 
Wollte man die Sache bei Liebte besehen, d. h. anf allgemein gfillige 
pädagogische Grundsätze zurückfuhren, so wfirde man bald ftndoi, dass 
die herrliche Praxis des Empirikers nur anf seinen Leib passt, mag 
er auch die Einbildung hegen , eine „Universalmethode" erfanden zu 
Laben. Dazu kommt, dass er wie jeder Fachspezialist seine eigene 
Saehe losgelöst von allem Ihrigen üntemieht betraehtet nnd sie als 
das Zentrum der Sohnle hUt, das nnr allen stieflnfttterlieh behandelt 
wird. Ihm sind ja allgemeine pädagogische Erwägungen bShmische 
Dörfer. Und so kann der Empiriker sich auch nicht entschliesen, dnm 
frühzeitigen Unterricht für das Zeichnen zu fordern. 

Anders der, welcher von pädagogischen Gesichtspunkten ausgeht. 
YortreflElich spricht sieh Herr Geh.-Oberregierung8ratSch One in Berlin 
in den Prenssischen Jalirbllehem , XLL Band, über diesen Gegenstaad 
ans: „Wer sein Augenmerk vorwiegend auf die zeichnerischen Leistungen 
der Kinder an sich richtet , mag geneigt sein , erst mit dem achten, 
wohl selbst mit dem zehnten Jahre den Unterricht zu beginnen. Keine 
Frage, dass die im ftbrigen weiter gediehene Ansbüdnng der Kinder 
ihnen raschere Fortsehritte ermOglieht, als in den ersten Sehnyahren. 
Allein wer den Einflnss bedenkt, den der Zeichenunterricht auf das 
Ange des Kindes , anf sein Sehen , sein Beobachten nnd damit eine 
ganze Seite seines geistigen Lebens haben kann und haben soll : der 
wird diesen Einiiuss iu den ersten Schuljahren nicht missen mögen, und 
wttasehen, dass sn der Zeit, wo znerst nnd snmeist jene GewOhnnng 
des Anges und der gannen Betraehtangswelse eintritt und sich zu be- 
festigen droht, deren wir vorhin gedachten, gleichzeitig das Gegen- 
gewicht der Anleitung zu einer andern Art des Sehens nnd Betrachtens 
nicht fehle. Wenn im siebenten Jahre manches dem Kinde schwer 
flUlt, was es einige Jahre spftter Idehter ttberwindet, so ist andermrseits 
die früh erworbene GowOhnnng des Anges nnd der Hand nachhaltiger 



•) Siehe dM dritte Schulj«hr, 3. Anfl., S. 50 if. 
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ond wirksamer als eine später angelernte Fertigkeit. So wird einem 
von der untersten Schnlstufe bis zur h5cbsten mit mässigem Zeitaufwand 
dnrehgefttlurteii ZfiieiiaBuitinielit yw dnem spftter begonnenen und iu 
«ineir grBaaeten ZaU Stunden erteüten der Vomig zu geben sein.** 

Durchans unser Standpunkt. Wir fingen im ersten Schuljahr an 
mit dem Zeichnen, und zwar mit dem sogenannten „malenden". Das 
Kind malt gern auf der Schiefertafel.*) Und diose Freude der Kinder 
«n. Darstellen wollen und müssen wir iu die uuterricUtliche Behandlung 
hereimdehen. Denn ea gewinnen die Q^iensUnde, die dar mrehoNUiter- 
richt sowie der naturkundliche darbietet, für das Kind dadurch neue Be- 
lenchtung, neues Interesse, nene Befestif^nn^. 

Aber auch ans einem anderen Grunde tritt schon im ersten Schuljahr 
eine Art des Zeicliuens auf. Wie die meisten anderen Unterriditstächer, 
ao bedarf andi das Fkdhandaeichnen, wenn ei flir die Volkaadinle bei 
d«r geringen ihm zugedachten Zeit wiiUielien Nutzen Mhr die Kinder 
schaffen soll, mancherlei Vorstufen. Denn die Hand gelangt bekanntlich 
nur dadurch dazu, eine gerade Linie zeichnen zn können, dass ihre Mus- 
keln und die des Arms gewöhnt werden, in bestimmter Keiheulolge und 
in bestimmter Weise th&tig zu sein. Diese Handgymnastik braucht nicht 
cmt mit don freien Zdebnen zu beginnen; es kann ein Teil davon recht 
gut schon vorher vom ersten Schuljahr an abgemacht werden und zwar 
zunächst auf die Tafel ins Linien-Netz. (Später: Zeichnen ins Punktnetz 
auf Papier; dann erst fo]gt Freihandzeichnen.) 

Sind nun diese Vorübungen aut die Tafel höchst einfach und 
denentar, mOgen aie darum von manchen Zelchenlebreni über die 
Achsel angeaehoi werden — der Pädagog kann sie Im ersten 
Schuljahr zur Darstellung der besprochenen Gegenstände 
auf keinen Fall entbehren. Oinge ihm doch mit der Dar- 
steUnng derselben eine grosse, nicht zu unterschätzende Handhabe 
IBr die Klftrung der einlkchsten Begriffe, für die Erwecknng dar Fremde 
am Unterricht ▼erloren. Denn wir zeichnen in unser Netz, abgeaehen 
von den Grundrissen der Schulstube , des Schulhanses, des Schulgartens, 
der nJlchsten TTmg-ebnng etc. Fensterscheiben, Stuhl, Tliür, Haus, Giebel, 
Mond (Kombinationen von Haus und Mond), Riid, Kamm, Topf, Sichel, 
Spaten, Pumpe, Wagen, Kommode, Bett, Uhr (Uhrkasteu), Herd, Hunde- 
h&tte, Lattenzaun, Thcrweg, Fichte» Eimor, Keaeel, Schtttzenhut etc. 

Alle diese scheinbar zusammengewilrfdteD Gegenattnde sind durch 
die MUrrhen dargeboten, für das Kind Yon groBsem Interesse und im Ge- 
dankenkreis besonders verknüpft.**) 



*) Es -wäre höchst wünschenswert, ^venu statt der Schiefertafeln ein anderes 
billiges Lehnnittel eiagelQhrt werden könnte. Dnroh das Schreiben und Zeiehneii 
auf die Schiefertafel wird die Hand der Kinder so verdorben, dass man sp5iter 
Hühe bat, die durch da« harte Material herbeigeführten Unarten auszurotten. 

*•) Viele dieser Gegenstände triift man als Vorlagen in Zeichen- 
werken mit Ornamenten etc. untermischt — oft höchst stümperhaft dar- 
geetellt and wahre Zerrbilder. Die Darstellung von Gegenständen aber ' 
— > ▼orausgesetzt , dass sie künstlerischen Anforderungen entsprechen — ist 
für die filementarstufe nur im Anschlues an den Sachunterricht anzuwenden. 
Auf der Oberstufe werden rie nach derNatur gezeichnet, wie es schon längst 
y. 6. in Hamburg, in KiH«"DHch und nenerdings voßh in Freussm gesohieht 
nach der Anleitung Stuhlmaons. 
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Für die Behandlang im einselnen dienen folgende Be» 
merknngen: 

1. Für das malende Zeichnen bedienen sich die Kinder, so lange 

kein beaseres Lehrmittel zu Gebote steht, der quadrierten Faberschea 
Schiefertafeln, denen eine Wandtafel luit Qaadratuetz und UbereinBÜm- 
mender Bezeichnung entsprechen muss. 

2. Die Zeichenstunde nimmt i. a. folgenden Gang: a) Betrachten 
ond Bespreehen de« Gegenstandes; Nennen nnd Besdohnen «einer Teile, 
b) Zeichnung des Lehrers an der Wandtafel anter Beteiiigang der 

Kinder, c) Besprechung der Zeichnung, d) Nachzeichnen derselben ins 
Linienuetz auf der SchieterUfel; Zeichnen nach Diktat; Zeichnen ana 
dem Kopf. 

3. Gegenstände, die sich daza eignen, werden vor dem Nachzeichnen 
mittekt FMbelsoIier LegehOlndien erst gelegt (Kreuz, Stahl, Oabei, 
Tanbenhani eta) oder mittelst der ElötKehea des TilUehseh«i Bechen- 
kastens and des von Nostizschen Bankast^ (Gotha » Perthes) gebaat 

(Bräcke, Treppe, Kreuz, Haus etc.). 

4. Ist ein Gegenstand hinlänglich geübt, so wird derselbe nun viel- 
fach variiert, z. B. ein Stahl stehend, liegend, Lehne rechts, 
links ete. nnd mit aaderai bereits gezeichneten (Gegenständen kombi- 
niort, I. B. Hans mit Brannea nnd Ifond; Tisch mit Stobl rechts md 
links ete. 

Bn UntflrricMtbslipiel: Der Bninnm. 

1. Vorbereitung. Dieselbe fällt mit der Naturkunde zusammen. 
Siehe daselbst die Besprechung unter , Brunnen*. Bhe das Zeichnen 
selbst eintritt, sind diu Rauptteile der Reihe nach aeharf henuusn- 
heben. Das Kind wird dahin geführt, dass es zusammt^nhängend etwa 
spricht: Der Pumpbrunueu hat vier Teile: 1. Den Brunnenstock, 2. den 
Ausgass, 3. den Schwengel, 4. den Trog. In der Nähe des Brannens 
Steht zuweilen ein Stein. Auf den setzt man die Bntte ab, wenn man 
Wasser holt Wir wellen den Stein nnd die Bntte auch init «dehnen. 
(Legen des Ganzen mit Legehölzchen). 

2. Darbietung. (Siehe die Zeichnung von Bauer, das Netzzeichnen 
Tafel 6.) 1. Entwurf der Zeichnung mit Hilfe der Kinder. 
Der Lehrer zeichnet an der Tafel vor, aber nicht so, dass er alles 
giebt, sondern die Kinder mflssen adtubeiten; sie müssen angeben, 
was geechdien 8<ril. Was zeichnen wir also zuerst? fragt der Lehrer. 
Den Brnnuenstock. Wie soll ich i is machen? Zwei senkrechte Linien 
znerst. (Angabe der Quadrate auf dem Netz. Die Begriffe senkrecht 
und wagrecht sind bereits gewonnen.) Dann zwei wagrechte Liuien 
oben und unten. Die untere ist viel länger. Sie bedeutet die Erde, 
anf der der Brunnenstock steht I>er Bmnnenstoek ist fertig. S. Wae 
nun? Der Ausgaas. Wo soll er hin ? liuks oder redits? oben oder nntm 
hin? Ein Kind muss vorn an der Tafel zeigen, wo der Ausfluss ange- 
bracht werden soll. Daun zeichnet der Lehrer. 3. Was fehlt uns noch? 
Vor allem der Schwengel Er ist unten und oben etwas gebogen. Er 
ist befestigt an einem Stab, der ans dem brunnenstock herrorragt Das 
mflssen wir alles zeichnen. 4. Der Trog in den das Wasser lAuft. Wie 



Am Zeichnen. 



171 



breit, wie hoch? höher wie der Aiisgnss? 6. Der Stein mit der Butte. 
Dieselben Fragen und dann Zeichnung des Lehrers. Lehrer: So, nan ist 
die Zeichnung des Brunnens fertig. 

2. ErklirnBg der Zeiehnung;. Zeige mir mm eiomal alle TeQe 
des Brunnens. Ein Sind gebt an die Tafel und erklftrt die Zeichntiig: 
Das ist der Brunnenstock; er ist so hoch, so breitete. Dann die Frage: 
Was zeichnen wir zuerst? und der Befahl: zeichnet. 

3. Zeichnung der Kinder. Die Kinder zeichnen so Stück um 
Stiflk auf ibre Ketstafsl, bis daa Gaase TeOendet ist Dabei lit webl 
m beachten, dass rie siebt wülkllrlidi anfi^ngen, bald oben, bald in dar 
Mitte der Tafel. Sondern wo die Zeichnung an der Wandtafel steht, 
da muss sie auch auf der Tafel des Kindes stehen. Das gelkört zot 
Ordnung. Von vornherein die giosste Genauigkeit! 

4. Korrektur. Während des Zeichnens geht der Lehrer die 
Bfliben der Kindw dnreb und notiert aleb die Febler. Dieselben werden, 
wenn alle Kindw fertig sind, und zwar mOgltcbst aur selben Zeit, ge- 
meinssm besprochen und dann korrig:ieit, um von vornherein dem Einzel- 
unterricht und dem Korrigieren seitens des Lehrers in die Zeichnung 
des Schülers vorzubeugen. 

Havsavllsaben: Kombinationen, wdcbe der Phantaaie der Kinder 
freien Spielraum gewKhren. 




n. 

Das Singen. 

UtUratur: Die Abhandlungen von Dornstedt, Th. Wirret, Schneider 
•to. in den Jahrbüchern I, S. 184 ff.; IV. 8. 25 flF. , VI, S. 233 tf ; VIII, S. 260 ff. 
X, S. 251 flf.; XIII, S. 80 ff. und XV, S. 259 tt. llein: täda^. Studien, 188^, 
zweites Heft; Albrecht: Übungen und Lieder, Freiburg bei Schmiet; Bell: 
Anleitung zur Erteilung dea Geaangunterrichtesi Karlamlie bei Müller; Drath: 
Der Oeaan<;lehrer und seine Methc^e, Berlin bei Stabeorauch; Jimmerthal: 
Gesaaglehre, Lübeck bei Kaibel; Kothe: Theoretisch praktiächor Leitfaden, 
Lnpsig bei .Fret«r; Lange: Winke für Geeanglehrer, üarliu bei Springer, 
PlTttger: ijileitinig mm üntorricht in Schulen, Leipzig bei Brandstetter; 
Roiesmann, A.: Elomenlargeaanglehre, Leipzig bei Naumbuig; Schäublin; 
CkManglehre, Basel bei Bahnmaier} Schtttie: Praktischer Lehrgang, Drefldfln 
bei Arnold; Sering: Der Saementargesaagonterrieht, 5. Anfl., Ofltenloh bei 
BertelBmann; "Weber: Anleitung zum rationellen Gesangunterricbt, St. Gallen 
bei fittber & Co.: Widmann; Praktischer Lehrgang, Leipzig bei Merseburger; 
Grell, FMedr.: Oemnglebre Ar Volks- und BÜrgiBnoniden, Hfinohon bei AoEer» 
mann; Linnarz: Methodik des Gesangunterrichts , Leipzig bei DSrr; Braun: 
Die Ziäerntuetüode, Easen bei Bädeker; Hans Ii k: Vom MusikaUach-Schönen, 
Leipzig bei Barth; Kehr: Geschichte der Methodik, 2. Bd. 8. 204 ff.; Kehr: 
Praxis der Volkschulo. 9. Aufl , S. 837 ff., (iotha bei Thienemann; Zahn: 
Vierstimmiges Meiodienbuch, Erlangen bei Deicbert; Zahn: Handbüohleia fttr 
«fugdieehe KaaXmmi nad Organittoii, Gttfenaloli bei BectelwnMm. 



Empfehlen! werte Liederfammlangen: 

Battke: Jagendfreund, Braunsberg. 

Berger: Jogendkl&nge, Leipsig. 

Blied: Idederbooh fflr Volkwchaleii, Leipzig. 

Damm: Liederbuch fQr Schulen, Leipeig 

Drtth: Schulliederbacb, Berlin. 

Brök und Oreef: Singvögelein, Eiaea. 

Frankenberger und Kaiser: Liedecbudl Ar Boholen, Sondarshi 
Götze: Liedersammlung, Hamburg. 
Hentiehel: laederhain, Leipzig. 

Jansen: Deutsche Schulgesilnge filr Mädohen, Bremen. 

Linnarz und BOsche: Auswahl von Volksliedern, Leipzig. 

Kuntie: TolksUederbach, Delitzsch. 

Lehmann: Deutsches Liederbnoh, Leipsig. 

Lutz; Liederkranz, Stuttgart. 

Mettner: Deutsches Liederbaoh, Breelan. 

Pflfiger: Liederbooh, Karlirahe. 
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Sa ring: Liederbach in tystematisohier Ordnung, Leipsig. 
Stein: Volkslieder, "Wittenberg. 
Rteinhaaeen: Zweietimmige Lieder, NMurisd. 
Stoffregen: Lieden»ch4ts» Hildeeheim. 
Widmftnn: Uedev Ar Schale ond Leben, Leipzig. 
Zahn: liedcrUdiilain fttr die deataelien Sohnlmii NdrdlingHi. 

A. Auswahl und Anordnung des Sfoffes. 

L Die BedentiiBf des Gesangnnterriehtes uad selae StoUnof 

Int Lehrplansjstem. n j 

Herbart nennt das Geschmacks- Urteil vielleicht die ^rösste aller j. , ... 

psychologischea Autgabeu". Nicht bloss das ästhetische, auch das sitt- ^''^MJ'^y^ 
Helte Urteil wnrselt nach Herbart im GesehmadES-ürteiL Die Frende 
am SchSnen überhaupt umspannt auch die Freude an dem schönem, edlen ^JH^-C, 
Wollen nnd Handeln. Jede Kunstbildung erscheint darum anch als ein 
bedeutsames Förderungsmittel des sittlichen Strebens. Ausser der Poesie ^^.<L/ 
ist kein Zweig der Kunst der friUieren Jugend so leicht zugänglich za 
madieii, wie die ICnsik; e« gilt diet insbeeoiidere vom Ghesang, der allelB 
ans dem weiten Gebiete der lladk alt gemeinsamer ünterriehtegegeii- 
stand behandelt werden kann. Vorzn^sweise durch den Gesang werden 
den Kleinen die Vorstellungen vermittelt, an deren Eintritt in das Be- 
wusstseiu sich das ntiwillkürliche Geiallen knüpft und die ebendeshalb 
spllerbiii fltar die Gewimumg der Ideea 9m Sefaisen eebr wertvolle Ele- 
meito lieftnL 

Eän anderer Umstand, der den erziehenden Unterricht zur Pflege des J^ljL*ct*ve. 
Gesanges verpflichtet, ist der, dass die Unterweisung und Übung im Singen 
besonders geeigeuschaftet erscheint, eine freudige, heitere Gemüts- i If 
Stimmung zu erzeugen, eine solclie aber ist eine nnerlftssliche ^Verana- ^ ^ 
aatsukg für die Entatehnng des Interesaea. Es gibt keine er^Ugere 
lud reinere Quelle edler Frende als die Musik, insbesondere als die Vokal- 
mnsik. In dieser wirken Melodisches, Rhythmisches, Dynamisches und 
Textliches mit su grosser Ebenmässigkeit zusammen, in ihr lügen sich die 
mannigfaltigsten Elemente so leicht und sicher in nnd aneinander und 
werden die Gegenaätie nnd Hemmungen so ToUstftndig ansgegUchen, wie 
du dl harmonische Verhältnisse abgelöst, in ihr wechseln Ruhe nnd Be- 
wegung, Hebung und Senkung in so schöner Weise mit einander ab, das« 
jedes Gemüt angeregt und erwärmt wird und sich gehoben fühlt. Je 
öfter darum ästhetisch wertvolle Tonverbindungen auf den Schüler ein- Of ' 
wirken, je hAnfiger ihm Gelegenheit nnd Veranlaasnng gegeben wird» ^^"^ ^"^^ . 
sich in dieselben zu versenken, desto sicherer werden in seinem Gefühlsleben j ' j,- j 'pXL 
die Farben der Freude die Oberhand erhalten und desto w^ahrscheinlicher \ . 
wird seine Geraütsstinimung eine frohe und heitere werden. Und ist das ^.1,. ^'t^ti^'» 
FüUen auch noch kein Wollen, so lässt sich doch nicht leugnen, dass ' ^. 

der Wille oft idne mächtigsten Impulse ans dem Gefühlsleben erhilt. 

Der Gesang wedrt nnd erzeugt nicht bloss Gefühle; in ihm finden 
aie anch ihren reinsten Ausdruck: er ist auch die Sprache der Ge- 
fühl e^*) Es liegt in der Natur eines lebendigen Gefüliles, dass es zur 
Etttftusserung hindrängt. Die Formen der Gefühisäusserung und Gefühls- 



*) 7oIkmaan-ToIkmari Lshtbueih der P^yobilogie L 868. 
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kmiclgabe können nnn panz verschieden sein. Fehlen dem Menschen edlere, 
schöne nnd wohlgefHUige Formen, dann greift er eben zu wilden und 
rohen Ausdrucksarten. Dies kann aber der Erziehung schon darum nicht \ 
gleichgültig sein, well die Art und Welse der GefUhlsknndgabe iweifebobne r 
nicht ohne Rückwirkung anf das Gemüt, insbesondere auf das Gefühls- i 
leben bleibt und deshalb entweder einen veredelnden oder Terwildemdeai 
£inflnss auf dasselbe ausübt. 

/ Za den edelsten und schönsten Furuien der GelilhlsäQAseruug gehört 
licher die Gesangsknnst Sie darf deshalb der Jugend nicht Torent- 
kaUen werden; sie Ist ihr nnentbehrilch, ancb wenn es richtig ist, wie 
dies die Formel-Ästhetik nachweist, dass die Mnsik OefUde nnr ganz nn- 
bestimmt und verschwommen auszudrücken vermag-. 

Der Gesangunterricht besitzt somit einen ziemlich hohen selbstän- 
digen pädagogischen Wert, der ihm stets auch anf dem Lehrplan 
der Eniehnngnchnle einen Plata neben den fibrigra Ünt«nielit8gegeii> 
«tSnden sichern wird. Trotzdem darf er nicht lediglich nach den Grund- 
sätzen der Gesangskunst betrieben werden und nur seinen eiofenen An- 
forderungen genügen wollen. Die von der Gesaraterziehung mit Rück- 
sicht aut die Einheit der Persönlichkeit geforderte Konzentra- 
tion des üntenichtes ▼npflichtet den Oesangsnnterricbt, ans seiner 
laolierang heraus zu gehen nnd dnrch seine Texte möglichst innige 
nnd mnnnif^faltige Fnhlnn^ mit den übrigen Unterrichts- 
gegenständen zu suchen. Wälirend ihm auf rein musikalischem 
Gebiet, d. h. dem der Melodik, Bhythmik und Dynamik, die Selbat&n- 
digkelt gewahrt bleiben mnn, werden adne Texte doreh die kon- 
aentiiereiiden Oesinnnngiftcher nnd die besonderen Fordentngen des 
Schnllehens bestimmt*) Zn diesen besonderen Forderangen rechnen 
wir auch das Sinf^en eines Chorals oder eines Volksliedes am An- 
fang und am Schluss der Schule, auf Spaziergängen, bei Schulfeier- 
lichkeiten und auch in den Unterrichtstuudeu anderer Gegenstände. 
«Wo in der BeUgionsttimdet in der Lesestnnde, in der Naturkunde, im 
Geschichtsunterriclite etc. Oedanken anklingen, die in einem den Kindern 
bekannten Liede sich ausgesprochen finden, da soll der Gesang dieses 
Liedes dem Untemchte erfrischend an die Seite treten und seine wun- 
derbar belebende Wirkung auf Anschauung und Gesinnung der Kinder 
susttben.'"'^ Die in' singenden Lieder mttssMi stets einer besondw» 
Stimmung, in der sich der Zögling befindet oder befiuiden hat, ent- 
sprechen. Fttr dieselbe Stimmung sind, jedoch nicht unmittelbar nadl 
einander, verschiedenartige Lieder und ähnliche Lieder auch für modi- 
fizierte Stimmungen anzneignen.'^) 

IL Der Stoff des Gesangunterrlehtis tau allgfmelncii. 

Sollen die Interessen der Teünahme und der ErlSdirung, die der 
üntetfieht zn eneugen hat, Bestandteile der Person werden, dann miinnem 

sie zn bleibenden Gemütszuständen des ZOglings sich entwickeln. 
Denn nur dann erhält der Wille aus ihnen fort und fort Antrieb und 



•) Leipziger Seminarbuch, S. 233. 
**) Eehra Praxis der Volksschule, 9. Avfl., S. 84B. 
***) leipsiger Seminarbnoh, S. 283. 
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kraftvolle Unterstützung. Bleibende Gemütszustände können die In- ^ ^j,*/^'** 

teressen nur werden, wenn schon der Stoff, an d«m sie haften, tttr / * * 

den SehtUer nicht bloM einen Torilbergehenden, an^Uiekliehen Wert «^^^ k m^m-u 

hat, sondern so geartet iat, dass er Mch späterhin als ein wertvoller ^r; JU^-^ 

geistiger Besitz erachtet werde» kann und also nicht bloss für die erste ^ 
Jn<^enil, sondern au<:li für den Jüngling und Uann als ein Träger der 
aligemeiuen Bildung von Bedeutung erscheint.*) 

Hierauf hat der GesauganteiTicht bei der Stoffauswahl in erster 
Linie Bttekdcht sn nehmen nnd er hat sieh demgenUte auf aolehe Ge- 
sänge TO betchiflnk«!, die nach Text nnd Melodie den ästhetischen An- 
forderungen entspi echen und als Gebilde wahrer Konat in peetiaehor nnd 
muaikalischer Beziehuuf? erprobt sind. 

Ausöcidem ist nticli darauf zu achten, dass Texte nnd Melodien 
in einem angemessenen Verhältnis zur Individualität des 
Geistes nnd des Stimnorganes stehen; denn nnr dann lAsst sieh 
hoflien, dass die darzubietenden Gesftnge In Fleisch nnd Blnt ftbergehen 
d. h. Ton den Kindern ToUständig appwnpieit werden. 

Wenn diese Forderungen berechtigt sind, dann muss die Volksschule 
anf die Vortüliruiig und Aneiffnung komplizierterer Kunstwerke, insbeson- 
dere auch aut die Vermittlung vielstimmiger Gesänge verzichten, weil 
sie die Fassungskraft der Schfiler fiborateigen würden. Ansgeschlossen 
nlasen dann aber anch blei1)en alle speiiell fOr den Schals week ge- 
dichteten und komponierten Gesänge, weil sie nnr h5ch8t selten 
poetischen Gehalt und musikalischen Geschmack erkennen lassen und in 
der ßegel den Foideruugeu edler Kunst weuig entsprechen; ebenso aber 
auch alle moralisierenden Lieder, die niemals einer gesunden, 
kiiftigen nnd Icemigen Empflndnng entsprangen sind nnd von denen sich 
die Kinder deshalb MUä bald mit Widerwillen abwenden**). Die Qodle, 
ans der der GesanG;riuterricht der Volksschule zu schöpfen hat, kann und 
darf keine andere .sein, als das geistliche und weltliche Volks- und 
das volkstümliche Lied. 

.Das \ olkslied ist die uuaiitastbaie Musik von Gottes Guadöa und fi»'*' < 

sein SchSpfer nnd sein Inhalt ist ftberall nnd alleseit derselbe: das ' . 
Volk selber und der in das Lied übergehende Inhalt des Volkslebens. / 
Was das Vulk mit regem Gemütsanteil an Ercig-nissen erlebt, oder an 
Stimmungen durchlebt, oder in sinniger Betraclitung sich zum Schatz 
seiner Seele zurückgelegt: das ist der unversiegbare Inhalt seines Liedes 
nnd seines Lebens** (A. B. Marx). Seine Architektnr ist so dnrduichtlg 
nnd so einiSkch, die in ihm ▼erherrlichten Thatsachen nnd Ereignisse 
treten in ihrem poetischen Gewände so plastisch vor das Auge, dass es 
dem kindlichen Bildungsstande und der kindlichen Anschauungs- und 
Auffassungsweise iu hohem Grade angemessen erscheint. Dabei ist es 
ein nie zn erschöpfender Uom ästhetischer . nnd sittlicher Freude , uach 
Form nnd Inhalt wahrhaft klassisch, so dass es das ganse Leben hin- 



•) Zillor: Allgemoitie Pädagogik, 2. Aufl., S. 249. 
**) Vergl. die trefft. Ausführungen Dornstedts im 4. Jahrgang des 
Jahrbucha, ä. 34 i)'.; dann auch Kehr» fnuus der Volkwchul«, 9. Aufl., 
S. 3-40. 
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durch für das Gemüt seine maguetische Kraft aud seinen belebenden und 
erquickenden Keiz beliftlt. 

Vom Tolkattmlichea Liedern, m denen aneh die m^ten nnierer 
Kirehenlieder gebüren, haben nnr jene berechtigten Anapnich nnf 

Berücksiclitignug im Scbnlgesangnnterrichte, die im Laufe der Zeit zum 
bleibenden Eipentum des Volkes geworden sind, also nicht nur vor- 
ftbergehend, iondern dauernd £ingang in den Geist und das Gemüt des 
Volkes gefunden haben. 

Das geistliehe, klrohliehe Lied, vidfsch Choral genannt, 
■rasa in seinem ursprünglichen Kleide, d. h. rhythmisch gesangen 
und auch so ani^eeignet werden. Melodie, Rhythmns und Text sind 
die wesentlichen Elemente jedes Gesanges. Sie lassen sich nicht 
treuneu, ohne das üissfallen des gebildeten Ohres zu erregen. Nnr wenn 
sie snsammenwirken nnd den Eindruck der Zusammengehörig- 
keit machen, liest sich emrarten, dass sie einen fordernden Eänfluss auf 
den Geschmack ausüben und das ästhetische Wohlgefallen hervorrufen. 
Die Bewegung und Mannigfaltigkeit des rhythmischen Chorals ist eine 
gesetzmässige und darum einheitliche; die Ruhe und Gleich- 
Hdisigkdt des nicht mensnrierten Chorals aber ist eine Monotonie, 
die weder sn beleben noch au erwSrmen vennag. Der rhj^thmiseh ans- 
g^liehrae und abgeschliffene Clioral stammt ans einer Zeit, in der das 
kirchliche nnd religiöse Leben erkaltet war. Er kann deshalb nfetnals 
als das Ergebnis einer gesunden geschichtlichen Entwicklung betrachtet 
werden; er ist nur die Folge der religiösen Gleichgültigkeit und des 
tragen Sichgehenlassens.*) Dass der rhythmische Choral die Leistnngs^ 
f&bigkett und die Fassungskraft unserer Volksschfller nicht übersteigt, 
geht schon daraus zur Genüge hervor, dass viele unserer Volkslieder wie 
sie in der Volksschule gesungen werden, eine ebenso grosse Mannigfaltig- 
keit in der rhythmischen Gestaltung, einen ebenso grossen Wechsel von 
Mcentnierenden nnd quantitierenden Bhythmen zeigen wie der meniorierte 
Choral. Und die Thatsache, dass In einem grossen Teile Deatsohlanda 
die Gemeinden bei den Gottesdiensten rhythmisch singen, dürfte be- 
weisen, dass seiner Durflifiihrnng auch für den Schnlgesang keine nn- 
übersteiglidien Hindernisse entgegenstehen. 

D ie Sto ffe des Gesangunterrichtes teilen sich von selber in die 
poetische und in die musikalische Hälfte. Die Anelgnong der 
asten Hälfte, der Texte zu den Liedern, sollte dem Gesangunterricht 
zum Teil vom Sachnnterriclit und zum Teil von dem Spracli- 
unterriclit abgenommen werden, d. h. es sollten diese (Tegenstände 
darum besorgt sein, dass die Texte der zu singenden Lieder nach 
Fbrm nnd Inhalt bereits Efgoitom der Kinder geworden sind, ehe der 
Qesangnnterricht ihrer henStlgt ist Wo sich der Gesangnnterricht einer 
derartigen Bficksichtnahme nicht zu erfreuen hat, ist es seine Pflicht, 
auch für die Aneignung der Texte zu sorgen; die systematische 
Einordnung des Textinhaltes in den Gedankenkreis der Schüler 
mnss aber unter allen Umständen dem Sachunterricht überlassen 
Ueiben. 



*) cf. Zahn: Handbflchlein, S. 18 IF. nnd Hoffinann im fttnften Sefanl- 
jahr, S. 169. 
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Haüptaufgabe des Gesangunterrichtes bleibt immer die Vermi ttelung- 
der Melodie nud zwar soll dieselbe nicht bloss anfgefasati sie boU 
anch kunstgerecht yom Schüler wiedergegeben werden. 

Das «Bwillktrliehe GefUlen des Schill«» soll sieh aHmlUidi m 
dnem iBthetlsohen, so einem yerständigen QeftJIen aitwiekeln. 
Dies ist nnr dann möglich, wenn dem Schüler eine, wenn auch nur 
elementare Einsicht in das Tonsystein verschafft wird. Mit Bück- 
siebt hierauf darf der öesangunteiTicht nicht bei Einübung ein- und 
sweistinmiger VolksUedor stehen Ueiben; er miiss aaeh die Elemente 
der Melodik, der Dynamik, Bbythmik and ▼ielleleht avoh Har- 
monik an der Hand besonderer Übungen in den Besitz der Schüler zn 
bringen snchen. Dass er hierbei lediglich seinen Gesetaen zu fdgen 
hat, das wurde oben schon erwähnt. 

B. Die Durcharbeitung des Lehrstoffes. 
I. Das Terhältnis des Liedes zu den Element arflbnngen. 

Es wird allerseits anerkannt, dass der Gesangnnterricht in der Volks- 
achule ein Doppeltes an erstreben habe: die Aneignung einer Anzahl 
Ton Liedern vnd die Eiaführnng in die Elemente des Ton- 
systems. Inbezng auf die methodische Einordnung des Liedes aber 
ist die Praxis noch sehr vers< liieden, ebenso verschieden wie die Auf- 
fassung und Darstellung des Verhältnisses der Elementarübuugen zu den 
Liedern. 

Pfeiffer vnd Nlgeli fordern, dass «dem Kinde dss KnnstsehSne in 

seiner VoDeiidung so lange vorenthalten werde, bis der Weg der Form- 
bildung zurückgelegt sei." Natorp will dem eigentlichen Unterricht 
im Singen „Vorübungen" im Singen nach dem Gehöre verausgeschickt 
haben und verlangt, dass die „musikalischen Sätze und Gesänge, welche 
den SehUlem svm £Ungen vorgelegt werden, in rhythmischer Hinsicht 
durchaus nichts anderes enthalten dürfen, als was in den vorhergehenden 
Lektionen erklärt und eingeübt worden ist" — so dass also, bei aller 
Strenge in der Sonderung der Rhythmik, Melodik und Dynamik, doch die 
Benützung von entsprechenden Liedern innerhalb der systema- 
tischen Übnngen nicht ausgeschlossen bleibt Karow will nnr zur 
Belebung des Interesses eine Anzahl „Lieder" einstreuen. Hentschel 
endlich fordert für den Elementar- und für den Liederkursus die Gleich- 
berechtigung. Beide sollen selbständig neben einander hergeführt 
werden. In diesem Sinne ist auch Fr. W. Schützes , Lehrgang*^ ver- 
aUkasfe. Die Oesangsmethodiker der lotsten Desennien haben sich fast 
ausnahmslos ftlr die Verbindung der die Erfassung des Tonsystems 
bezweckenden Übungen mit den anzueignenden Liedern ent- 
schieden. Diese Verbindung wird in der Regel dadurch hergestellt, 
dass einer Anzahl von Elementarübuugen sich sofort Lieder 
und Chorftle anschliessen, deren melodische und rhythmische Ge- 
ataltnng den vorausgehenden tJbnngen entspricht Eine Terschiedenheit 
aeigt sich insofern, als die einen das Schwergewicht auf die Ele- 
mentarübungen legen, während die anderen den Liederkursus in 
den Vordergrund stellen. Den entgegengesetzten Weg schlagen FilUger 
nnd Beissmann vor: sie wollen den Elementarknrsus vom Lieder- 
Dm «nie Sdn4Ja]ir. 13 
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knrsTiB abhängig machen. An Liedern lasse sich der Tonsinn nnd 
das Tongetühl am besten stärken nnd die zur Erzielnng bewnssten 
Singens und zur Befestigung des Schillers notwendigen Übungen könne 
man ebenfalls an sie anschliessen. Auch Dornstedt'") fordert, dass 
wie das botanische Wissen gewonnen werde durch Betrachtung einzelner 
Pflanzen, das Geographische durch Betrachtung der Karten und Apparate, 
das Sprachliche durch Betrachtung von Sprachstücken, so solle auch alle 

(musikalische Einsicht gewonnen werden durch Betrachtung der 
Lieder und ihrer Aufzeichnungen selber und so sollen alle Treff- 
Übungen aus den einzelnen Liedern durch Auflösung derselben in ihre 
\melodisch-rhythmischen Glieder abgeleitet werden. 

Sering hält dies für unmöglich. „Das Lied zum Gegenstande so 
zersetzender Betrachtungen zu machen, wie sie notwendig eintreten 
müssen, wenn das Lied zum Ausgangspunkt des Unterrichts im Singen 
nach Noten gemacht wird, das — meint Sering — legt die zerstörende, 
nicht aufbauende Hand an diese schönen poetischen Gebilde und schwächt 
die Unmittelbarkeit der Einwirkung auf das Kinderherz.**) 

Entscheidend in dieser Frage kann nur die Rücksicht auf das 
Interesse der Schüler sein. 

Der alleinstehende Ton ist ebensowenig, wie der alleinstehende 
Buchstabe und Laut geeignet', das Interesse des Kindes wach zu rufen. 
Nur die Ton Verbindung, und zwar die natürliche nnd doch kunstgerecbte, 
ist imstande das unwillkürliche Wohlgefallen zu erregen und nur durch 
Tonverbindnngen wird der musikalische Gedankenkreis bereichert. Es 
sollte deshalb auch die musikalische Einsicht des Schülers, d. h. seine 
Einsicht in dasTon System aus und an ästhetisch berechtigten und wertvollen 
Ton Verbindungen entwickelt werden. Das Interesse haftet immer am Kon- 
kreten. Das Abstrakte an sich interessiert nicht. Die Elemente der Melo> 
dik, der Dynamik, Rhythmik und vielleicht auch der musikalischen Formenlehre 
werden deshalb für den Schüler nur dann Gegenstand seines unmittelbaren 
Interesses werden können, wenn sie auf einer konkreten Unterlage 
ruhen, die für denselben bleibenden Wert in sich birgt. Aus diesen 
Gründen sollte der Elenientarkursus vom Liederkursus abhängig gemacht 
werden und der systematische Gesangunterricht sollte stets — von da 
und dort nötigen Ergänzungen abgesehen — vom Liede ausgeben und 
zu ihm auch wieder zurückführen. Wenn hierbei auch die Elemente der 
einzelnen Lieder bis herunter zu den einzelnen Tönen und Intervallen, 
natürlich nur zum Teil und losgelöst vom Lied zum Gegenstand der unter- 
richtlichen Behandlung und zum Objekt der kindlichen Betrachtung ge- 
macht werden müssen: hier erscheinen sie trotzdem nicht alleinstehend, 
sondern immer noch als Bestandteile des ihm lieb gewordenen Ganzen — 
und das ist es, was dem Unterrichte das Interesse und die Aufmerksam- 
keit des Kindes sichert. Von einer „zersetzenden Betrachtung** des 
ganzen Liedes, die demselben dab poetische Gewand und das künstlerische 
Gepräge raubt, kann deshalb doch keine Rede sein, weil ja das Lied 
selber nicht zum Objekt des systematischen Unterrichts, sondern nur zum 



Jahrbuch IV. S 28. 
'*) Der Element argeaangunter rieht, 5. Aufl., S. 57, Gütersloh bei BertelB- 
zuanu. 



Das Singen. 



179 



Amgangspnnkt desselben g^mseht wfard und nur die rhythmisehen und 

tonischen Elemente fttr denselben zu liefern hat. Freilich kann zti eincni 
wirklichen systematischen Gesang^snnterricht erst dann geschritten werden, 
wenn die Schüler schon eine Anzahl von Liedern in sich aufgeuommen 
haben. Denmieh nflstte der Gesauguuterriclit in der Vdlkssehiile mit 
der AnelgnVDg Ten Liedern beginnen. Es fragt sich nnr, ob sechs- 
nnd siebo^JIhrige Kinder fähig sind, Ideinere Volkslieder ohne besondere 
Vorübungen aufzufassen nnd auch wiederznpreben? Ich erlaube, dass man 
das auf Grund der Erfahrung mit Bestimmtheit bejahen darf. Kann 
man doch hftnfig die Beobachtung machen, dass zwei- bis dreijährige 
Kinder kldnere Idedchen, die de im Famflienkrelse 9fter gehihrt habeD, 
sehcMi siemlieh korrelct, d* Ii. tonisch und rhythmisch richtig wieder zd 
geben vermögen. Und was die Familie und der Kindergarten fertig 
bringen, ist gewiss auch in der Unterklasse der Volksschule möglich. 
Dass die Auffassung seitens der Kleinen weder auf Allseitigkeit, noch Voll- 
kommenbeit Avsprieh macheik darf, verstekt slcli ^hl von selbBt Daa 
Sind fSMtt anch Hnnderte von Bftnmen anf, ehe ihm angemutet wird, eine 
bestimmte Blattform aufzufassen. Thatsficlillch ist ersteres auch um Vieles 
leichter als das Letztere, obwohl der liaum weit komplizierter ist, als das 
Blatt Ich habe anch immer gefunden, dass das anentwickelte Ohr des 
Kindes die einzelnen Intervalle viel schwerer anfl!uat und sidi aneignet, 
wenn sie isoliert auftreten, als w«m sie innerhalb ganzer Lfedsltse mir 
Wahrnehmung kommen. Die Klarheit einer Vorstellnsgi also auch einer 
bestimmten Tonvorsi eilung, bestellt eben nicht bloss in dem Licht und 
der Deutlichkeit, die die Vorst elluag an sich besitzt, sondern auch in 
jener Klarheit, die sie durch die Verbindungen und Beziehungen erhält, 
in denen sie mit anderen VorsteHnngen steht und in Folge welcher sie 
von verschiedenen Seiten her belenchtet wird *) So wird sich ein Schüler 
die methodische Folge der Töne des Quartsextakkordes viel leichter ein- 
prägen, wenn sie ihm als Bestandteil eines Lied.satzea, z. B, der Wacht 
am Kbein von Wilhelm, dargeboten wird, als wenn dies nicht der Fall ist 
und ale ateo isitfert zur Anschauung kommt — Es dürfte mithin nicht 
unmOglieh sein, den Gesangiunterricbi in der V(dkssehttle mit der An- 
eignung von Liedern zn beginnen und den später folgenden Elementar- 
kursus mit dem sich tortst^tzenden Liederkursus in ein«', solche W^echsel- 
beziehung zu bringen, dass er in seinen einzelnen Übungen auf das 
Singen neuer Lieder voi bereitet nnd diese selber wieder nach Ihrer An- 
eignung für jene Obungmi verwendet, ans dmien das i^ystematlsdie Haterial 
der Tonlehre abstrahiei-t werden boll. Es ergi^ sich diesen Weehtel* 
Verhältnis zwischen Elementar- nnd Liederknrsus von selber, wenn man 
anch im Gesangoutehcht sich genau an die Formalstofen hält. 



II» Bie Terwondnng der Tomeleken« 




Jeder Sinn hat dne eigentttmliehe Empfindlichkeit, seinft 
•pezifische Energie und fehlt ein Sinn, dann fehlen auch alle adi- 

quaten Empfindungen. Einen Ersatz durch andere Sinnesorgane, ein 
Sinnesvikariat , giebt es nicht. Der Sinn der Musik ist das Ohr. 
Wem der Gehörsinn fehlt, der kann nie musikalischer Bildung teilhaftig 



•) ZOler, Allg. Fid. II. Aofl, a 840. 
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werden. Auf einem and eren Wejg »lg deiii_ des Hörens kön nen Mnaik- 
VanteUiingeii ddi. .nidtt bÜlm.. Wie aber dü BÜd eiiiei Chegenstaadee 
klarer wird und lebhafter in der Seele steht, aach leiehtor behalten 
werden kann, wenn der Gepjenstand gleichzeitig; oder unmittelbar 
nacheinander verschiedenen Sinnen zur Auffassung dargeboten 
.wird, 80 kann auch das Ohr in seiner Thätigkeit durch andere Sinne 
Wtentfltst werden, od«r mit andwen Worten: die Tonempfindnngen 
können dadurch klarer und reprodnktionsf^iger gemacht werden, das» 
man sie mit anderen Empfindungen kompliziert. Hierin ruht die psycho« 
logische Berechtigung der Anwendung von Tonzeichen beim Gesang- 
nnterrichte. Hieraus iölgt aber auch, dass die zur Benutzung kommenden 
Tonidelien, seiea es Ziffern, Bnekgtabeii oder Koten, nie an etwaa Anderem 
werden dlzfiBn, als zn sichtbaren Zeichen beatimmter GebOva- 
empfindnngen. Oae Ange bat daa Ohr nnr in nnteri$ft|Kßn» nicht ra 
ersetzen, 

Wie auf allen Vorstellungsgebieten, so unterscheidet man anch auf 
dem der Unaik Voratdlnngen, die der nnmittelbaren Erkenn taia 
angeboren nnd anf dem Weg dea Wabmebmens (HArena) erworben 
werden, und Vorstellangen, die Bestandteile der mittelbaren Er- 
kenntnis bilden nnd dnrch Denken gewonnen werden. Man wird 
deshalb auch Zeichen für die erste und für die zweite Art musika- 
liecher Vortellangen nötig haben. Wekbe Vorstellnngen dorcii unmittel- 
barea Erkennm nnd AnfAunen erworben werden, erglebt eidi nnBehit 
ans der Genesis der Gehöraempfindungen. 

Der Inhalt*) der Gehörsempfindung ist der Schall und zwar in 
demselben Sinne wie die Farbe Inhalt der Gesichtsempfindung ist. Jeder 
Schall wird hervorgerufen durch Erzitterungeu und Schwingungen elastischer 
Kaiper. DioBe Enitternng«!! nnd Scbwingnngen teilen sieb nnlebit der 
den oszillierenden Körper umgebenden Luft dadurch mit, dasi aie beim 
Hin- und Hergang die benachbarten Luftteile, auf welche sie stossen, aaa 
ihrer Stelle treiben und so eine Luftverdichtung herbeiführen, zu- 
gleich aber auch bewirken, dass die an der anderen Seite liegenden 
Lnfktefle rieh ansdebnen nnd Terdftnnl werden. Es entsteht so in der 
den schwingenden Körper zunächst nmgebenden Luftschicht abweehselnd 
eine Verdichtung und eine Verdünnung, wodurch eine wellenartige 
Bewegung hervorgeruleu wird, die sich nach allen Seiten hin fortsetzt. 
Gelangen solche Luftwellen durch den Gehörgang zum Trommelfell, dann 
teilen sie diesem, wie der in der PankenbShle eingeseblossenen Lnft nnd 
den Tier Gehörknöchelchen ihre schwingende Bewegung mit, die rieb s» 
bis zum Labyrinth nnd den Nervenfäden des in demselben befindlichen 
Cortischen Organs fortpflanzt. Hier bewirkt sie eine Erregung des 
Hörnerven, die, wenn sie von der Seele perzipiert wird, die Gehörs- 
empfindung erzeugt Waren die Sebwingungen des dastiaeben Köi-pera 
nnd demgemäss auch die LnftweUoi regelm&ssig, d. lu haben rie Bick 
in gleichen Zeiträumen und in derselben Weise wiederholt, dann nennen 
wir die Empfindung Klang, bez. Ton. Jede Tonempfindung ist der 
sie veranlassenden Luftwellenart adäquat. Es giebt also eben so 
vieleilri Tonempfindungen als es Schallwellen giebt 
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Nach dem gegenwärtigen Stand« der einschlSgIgMi üntemchangen 

scheinen die Fasern des Hörnerven eine nach Grappen abgegrenzte spezi- 
fische Empfönglichkeit für ebenso abgegrenzte Gruppen von Schallwellen 
zu besitzen. Diese nach Gruppen dillerenzierte Emptänglichkeit der Fasern 
des I9)ni«rven bat mr Folge, daas Jede TonqnalitSt uns eigentlich gleieli- 
zeitig durch eine Snmme qualitativ gleieho' Empfindungen reprfteenti^ 
wird, welche Mehrheit indes von uns nnr als Verstärkung einer einzigen 
Vostellung aut^^efasst wird. Schlagen aber zweierlei Schall- oder 
Luftwellen an unser Ohr, so veranlassen sie zwei Empiiudungen von 
▼erschiedener Qnalitftt, die fifeilieh simSehBt aneb, wie aUes gleich- 
seitige Vorstellen in einen Gesamteindnik snuammenfsllen, in der Folge 
aber, wenn sich das Seelenleben bereits zur unterscheidenden Thätigkeit 
entwickelt hat, dieser ziemlich feste Anhaltspunkte gewähren. Versucht 
mau die Scballqualitäten gleich den Farben in ein umfassendes Schema 
einzustellen, so sind vor allem die blossen Gevinsebe, d. s. jene Geha»* 
empflndungen, die durch nniegelmSssige Schwingungen h e r vo rge mi hn 
worden, als keiner qualitativen Fixierung und Vergleichung f&hig, hier- 
von auszuschliessen. Jede Gehörempfindung aber, die wir Ton nennen, 
gestattet einen Fortschritt nach zwei entgegengesetzten Richtungen lün. 
▼elkleht man diesen Fortsohiltt und seilt mau ihn weit fort, so erhUt 
man «Ine gerade Linie, die nach beiden Seiten ins unendliche verläuft, 
in. welcher aber jeder Tonempfindung durch ihre Qualität 
eine bestimmte Stelle, d. h. eine bestimmte Höhe oder Tiefe 
angewiesen ist. Diese Linie sollte eigentlich als Oontinuum ohne 
Ihrkierung einzelner Punkte gedacht w^en, allein in den empierisch 
gegebenen Tonleitern finden wir einaelne Punkte herausgehoben 
und durch besondere Namen fixiert und diese Punkte bilden eben 
die Elemente unseres Tonsystems: die absoluten Töne. Die- 
selben sind somit die Grundbestandteile der erfabruugsmässigen 
musikalischen Erkenntnis. 

So gewiss wir nicht imstande sind, die ganne nach beiden Selten un- 
begrenzte Beihe der Tonempfindungen so in uns aufzunehmen und so fest 
zu halten, dass wir in ihnen ein Stück unmittelbarer Erkenntnis erblicken 
können, so gewiss ist es möglich, die erwähnten markierten Punkte dieser 
Linie, wenn sie immer und immer wieder, natttrlich in der gleichen Höhe, 
in unser Bewnsstsein treten, zu einem sobdien Orad yon Klavheit m 
bringen, dass wir sie leicht erkennen und mit anderen Tonempflndungen 
nicht verwechseln. Es wird uns dies namentlich dann gelingen, wenn 
wir das Auge unterstützend zum Ohre hinzutreten lassen, wenn wir die 
in den Tonleitern maikierten Punkte der Tonempfindungsreihe auch 
schriftlich fixieren. Es assodiert sich dann eine bestimmte Tonempflndung 
mit einer bestimmten Qesichtsempfindnng. Eine ganz unerlässliche Vorana- 
setznng hierbei ist es freilich, dass der Ton, der durch einen bestimmten 
Namen and ein bestimmtes Tonzeichen fixiert ist, immer in der gleichen 
Uöhe angegeben wird. Geschieht dies, dann heben sich von der 
kontinuieriichen Bdhe der Tonempfindnngiäi allm&hlich immer klarer jen« 
TSn« ab, in denen wir die Elemente unseres Tonqrstoms imd den sinn- 
lichen Inhalt unserw praktischen Musik zu erblicken haben. Wäre dies 
nicht der Fall, dann würden sich die Tonempflndungen zu Trägern ästhe- 
tischer Verhältnisse gar nicht qualifizieren. Die „feststehenden, tein 
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gegliederten Gegensatzgrade der Tonqualitäten" machen die 
Toneinpfindungen hierzu erst geeignet.*) Werden in uns durch Schallwellen 
verschiedener Art mehrere Tonempfindungen gleichzeitig erregt, 
oder 80 rasch nach einander hervorgerufen, dass die voraus- 
gehende Empfindung noch im Bewnsstsein ist, wenn die fol- 
gende perzipiert wird, dann entsteht eine zusammengesetzte 
Tonvorstellung, die als konkretes Tonverhältnis zum Bewusstsein 
kommt, sobald die Seele im Unterscheiden soweit geübt ist, dass sie die 
einzelnen Töne als Glieder des Verhältnisses auseinander zn halten ver- 
mag. Auch jedes konkrete Tonverhältnis ist Gegenstand des Wahrnehmeus, 
ist einzig in seiner Art, streng individuell und will man es 
schriftlich darstellen, so kann dies bloss durch Fixierung seiner Glieder 
geschehen. Mithin kann die Seele in der Auffassung der Ele- 
mente unseres Tonsystems und aller konkreten Tonverhält- 
nisse nur durch eine Tonschrift wirksam unterstützt werden. 

Die Darbietung absoluter Töne und konkreter Touverhält- 
nisse und die Übung in der Auffassung derselben schärft zwar das Obr 
nnd führt den Schüler ein in die Mannigfalti|E;;keit des musikalischen 
Materiales; die Einsicht in den inneren Zusammenhang dieses 
Materiales, in die musikalischen Begriffe, Gesetze und Regeln aber 
kann sich nur dadurch bilden, dass wir die absoluten Töne und die 
konkreten Tonverhältnisse vergleichend einander gegenüberstellen 
nnd ihr Gemeinsames abstrahierend zu höheren Einheiten zu- 
sammenfassen. Zu diesen höheren Einheiten gehören auch die Be- 
griffe Tonleiter und Tonart nnd insbesondere auch die Intervall- 
Vorstellungen der Sekunde, Terz, Quarte, Quinte u. s. w. Während 
die Begriffe Tonleiter und Tonart sich ergeben, wenn mau einzelne 
Tonsätze in bezug auf ihr Tonmaterial und die in ihnen vorkom- 
menden konkreten Tonverhältnisse mit einander vergleicht, erhält 
man die in der Tonleiter (nicht etwa einer bestimmten Tonleiter, 
sondern einer Tonleiter überhaupt) zu einer Reihe vereinigten Intervall- 
Vorstellungen der Sekunde, Terz, Quarte etc. dadurch, dass man die 
Tonfolgen in den einzelnen konkreten Tonleitern mit einander ver- 
gleichen, beziehnngsw^eise ihr in der Tonentfernung bestehendes 
Gemeinsame aufsuchen nnd feststellen lässt. Wie alles Begriff- 
liche, so können aucli diese höheren Elinheiten bloss festgehalten werden 
durch sprachliche Fixierung. 

Als Tonschrift zur Darstellung der absoluten Töne und der kon- 
kreten Tonverhältnisse eignet sich am besten die Notenschrift, schon 
deshalb, weil unsere praktische Musik sich ausschliesslich derselben be- 
dient, — als Intervallenschrift, zur Darstellung der abstrakten 
Tonverhältnisse die Ziffernschrift, weil die Ziffern bereits Eigentum 
der Schüler sind und in ihnen auch das den Ton Verhältnissen eigentüm- 
liche Steigen und Fallen zum Ausdruck kommt. 

Der Umstand, dass es schwer ist, absolute Töne, weil sie wenig 
Eigenartiges besitzen, so aufzufassen, dass man sie genau wiedergeben kann, 
ist kein genügender Grund, von einer Tonschrift beim Gesaugunterrichte 
ganz abzusehen und sich auf eine Intervallenschrift zn beschränken. 



*) Volkmann- Volkmar 1. 265. 
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Die Flhigkdt, eine ToiiTeriiiBdnDgr ftnffiifaiiea, tchliesst die 

Fähigkeit, dieselbe anch wiedemigeben, v' '.in sich. Es ist sehr leieht 
m^lich, dass wir eine Tonreilie v ' aen klar erfasst und in nna 
aufgenommen haben und doch nicht »uinde sind, sie wieder za Gehör 
SQ bringen. Wir werden sie aber erkennen, wenn wir sie wieder hören 
md sogar mit aller BeBtimmtheit angeben ktanen, ob sie uns in der^lben 
Tonhöhe, oder in einer anderen zn Gehör gebracht wmde. Wie kftmen 
wir sonst dazu von einem Charakter der Tonarten zn sprechen, und wie 
könnte es uns sonst genieren, wenn uns ein Adagio, das wir immer in 
Asdur hörten, in Adnr vorgespielt wird? 

Die FUügkeft der Wiedergabe setst eben mehr als die richtige Anf» 
thssnng des Gehörten voraus. Sie ist auch noch von der anatomischen 
und pliysiologrischen Beschaffenheit des Stimmorganes abKangig:, die für 
die Fähif^keit der Auffassung völlig belanglos erscheinen. T'ii allcremeinen 
ist die Gabe, Ton Verbindungen aufzufassen, viel häutig und aucii bei 
den Binzeinen in viel grOasorem ünfung vorhanden, ais die Fähigkeit 
der muaikaüsohen Wiedergabe. Es liegt aber in der Natur des Gesang- 
nnterrichtes, dass er nach beidon Riclitun^en tördf rn ' onf die Schüler 
einzuwirken sucht. Der Kilolg wird nach beiden Seitfu güustiger und 
erfreulicher sich gestalten, wenn das Ohr durch das Auge, die Ten- 
eapAndrag durch das schriftliche Tonseiehen nnterstfltst nnd wenn das 
Ohr kontinuierlich gefibt wird, nicht bloss das Gemeinsame, sondern anch 
dss Unterscheidende der TonTorhiltnisse (die Höhe nnd Tiefe ihrer 
QUeder) aufzufassen. 

Jede Intervallenschrift sieht von dem Unterscheidenden 
innerhalb der konkreten Tonverbfiltnisse einer nnd derselben 
Gattnng ab nnd ttbt deshalb das Ohr nicht genügend in der Aufbssong 
und Unterscheidung der Tonhöhen, obwohl IntervaUenvorstellnngen sich 
gar nicht anders darbieten und wiedergeben lassen als dadurch, dass wir 
absolute Töne zu Gehör bringen. Die Vertreter der Intervallenschrift 
fixieren nur das aosammengefasste Gemeinsame der konkreten Ton- 
f«rhiltBisse, das sind eben die abstrakten TonTorstellnngen. Ihre 
Zeichen erhalten aber immer erst Sinn und Bedeutung dadurch, dass elna 
absolute Tonreihe, irgend eine der diatonischen Tonleitern zu 
Gehör gebracht wird und auf die Gieder derselben, die Buchstaben, 
oder Ziffern bezogen werden. Sie erreichen durch ihr Verfahren — 
«teeriei ob die CSievesehe, Ghnrwensche, oder eine NotenintervaUenschrift 
in Anwendung kommt — allerdings in kurzer Zeit eine Art Treff- 
sicherheit innerhalb der diatonischen Tonleiter. Es ist dies aber eine 
Treffsicherheit, die mit musikalischer Bildung, mit musikalischem Wissen 
und Können, nichts weiter als den Schein gemeinsam hat. Es ist die 
Sieherh^t, ,des Blinden anf bekanntem Wege*. Ein solches 
Unterrichtsverfahren ffihrt die Schüler in die Einheit des Tonsystems 
ein, ehe sie die Mannigfaltigkeit desselben, che sie seine konkreten 
Elemente kennen gelernt haben. Bei einem solchen Verfahren werden 
die „psychologischen Vermittelungen , die zu den Höhepunkten des Er- 
kennena ttbcaieiten sollten, übersprungen,'* was mindestens eine Ab- 
■efawtehvngi wenn nicht, eine TOllige Abstnmpfluig der EmpftngliehiEeit 



*) Zill«; fidagogik, 2. Anfl., S. 342. 
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des Schülers nach sich zieht.*) Ans diesen Gründen ist keine Inter- 
vallenschrift geeignet, die Tonschrift zu ersetzen, wohl aher trägt 
eine solche zur Steigerung and Verüetung der musikalischen Bildung 
daim bei, wenn sie der Tonsohrlft folgt, oder ergftnsend sn der- 
eelben Mnzntritt. 

III. Die Formalstafen im Gesan^anterrichte. 

Nach Ziller*) sind nur kulturgeschichtliche oder dazu in Beziehung 
atelieiide ^eeretiidie Btotib nedi den FormabtnfBn so behandeln. ^Eb 
mnas immer ein Kannlgttltigei der knltnrgeacbichtUchen Bntwidnliiiis 
oder dea dazu gehdrigen Stoiies vorliegen, von dem aus sich der 
Zögling zn einem Teile des Allgemeingültigen und Begriff- 
lich-Notwendigen erheben soll." 

Ausgeschlossen bleibt die Gliederung naeh den fomialen Stufen 
fi»lgUe1i da, wo es sieli bloss um ein einselneB doreh den Unterricht auf- 
genötigtes Bedüi-fnis, oder um die Gewinnung einer technischen Fertigkeit^ 
oder um Stoffe handelt, die bereits in einen begrifflichen Znsammenhang 
gebracht sind. Es wird deshalb auch im Gesangunterricht nicht jede 
Thätigkeit sich nach den Formalstufen regeln und innerhalb derselbeu 
ahsolanfen haben. So kann bei den Übvngen in der Tonbfldang und it 
der Aussprache, bei der Aneignung eines Liedes für einen besonderen 
Zweck des Schullebens vielfach von der Gliedernng nach den formalen 
Stufen abgeseiien werden. Diese Gliederung ist aber immer dann 
geboten, wenn aus den anzueignenden Gesängen Elemente 
fflr die begriffliche musikalische Einsicht gewonnen, bes. 
abgeleitet werden sollen. 

Die Aniilyse zerföllt im Gesangunterrichte von selber in die Text- 
analyse und in die musikalische Analyse. Die Textanalyse hat 
schon darum der Musikanalyse vorauszugehen, damit der Schüler gleich 
bei Beginn des Unterrichts in die Stimmung versetzt wird, die dem Liede 
angemessen erscheint. Ist der Text bereits Eigentum der Schüler, 
dann genügt eine kurze Wiederholang desselben, die sich indes nicht 
bloss auf den Inlialt, sondern auch auf die Form des Textes zu erstrecken 
hat Wenn nicht, so muss der Text nach Form und Inhalt erst an* 
geeignet werden; er kann somit nicht Stoif der Analyse sein. In 
diesMn Falle besteht die Textanalyse in der Reproduktion jener Vor* 
Stellungen und Gedanken des Schülers, die zu dem anzueignenden Texte 
in Beziehung stehen, so dass, wenn der neue Liedertext gegeben wird, 
die mit ihm kutTCspondierenden Gedankenstoffe besonders lebhaft im Be- 
wnsstsein stehen und man nicht an befürchten braucht, dass er auf Fkumd- 
artiges und Üntgegengesetates stOsst und gehemmt wird. 

Die musikalische Analyse sucht die Schüler zur Auffassung und 
Wiedergabe der neu einzuübenden Melodie dadurch zu befähigen, dass sie 
die rhythmischen und melodischen Elemente, die bereits Eigentum der 
SohfQer sind, insoweit sie sieh In der neuen Häodie wiederfinden, reprodu- 
ziert und in das Bewnsstsein der Schüler hebt Es handelt sich also 
auch in der musikalischen Analyse nicht um eine Bepetition früher durch- 
gearbeiteter Stoffe, sondern um eine gans spezielle Besiehung auf 



•) Ibidem S. 295. 
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richtszides liegt Sobald dieTonleiter und der Dreiklang zum geigtfgett 
Besitz der Schüler gehören , pmpftehlt es sich, die analytischen Übungen 
an sie anzuschliessen. Die Töne der diatonischen Tonleiter und des tonischen 
Dreiklangs — natürlich in der Tonart, die dem neuen Liede zu Gtrunde 
liegt — mflisen hierbei so aneinander gereiht werden, das die melodischen 
Wendungen und Forttehnitnngen, die daMdbe tafhilt, sehen bei den 
aaalytisehen Übungen zu Geliör kommen. Auch mnss bei der Byth- 
misiemng der Tonleiter- und Üreiklangs-Übnn^en das taktische Haupt- 
motiv des zu lernenden I^iedes zu Grunde gelegt werden. — Eine musi-) 
kaiische Analyse kann selbstredend erst Torgenommen werden, wenn einj 
mntikaliseher GedankenkrelB Torhanden ist Im ersten SehoJJahr wird sie 
deshalb auch nicht von Anfang an in dem wünschenswerten Umfange mög- 
lich sein. Verständnis und Gefühl für das Neue sind freilich erst denk- 
bar, wenn für dasselbe ein apperizipierender Hintergrund beschafft ist. 
Da aber die meisten der neu eintretenden Schüler noch sehr wenige oder 
keine muflcalisehenVorstellnngen mitbringen, mnss das Nene dargeboten wer-' 
den, obwoU Torlier fflr Äpperzeptionshilfen nicht Unrdehend gesorgt wei^ 
den kann. Es wird aber auch nicht leicht gehemmt, weil es ja nicht bloss 
an verwandten, sondern auch an entgegengesetzten Vorstellungen fehlt 
So lange der Gesangunterricht die wichtigsten Elemente der musi- 
kalischen Einsicht, die Begriffe der Tonleiter, der Tonart, der Takt- 
erdnnng nnd Taktart n. s w., noch nieht heransgearbeitet hat, mnM sieh 
) die mnsikalisdie Analyse darauf beschränken, die Schüler an geftbte 
^ Lieder zu erinnern, die die gleiche Taktordnung haben, mit dem gleichen 
Tone beginnen und schliessen, in denen ähnliche Tonfolgen vorkommen 
a. 8. w. Auch die Eekapitnlation alles dessen, was die Schüler über die 
Oesetse der Tonbüdong, der Ansspraehe, der Aeeentnation, Aber di« 
Kotierung wissen, gehört in die Analyse, natürlich nur in so wdt alt 
es für das Nene von Bedeutung ist und nur in so lange als der Schiller 
in der Anwendung dieses Wissens sich nicht völlig sicher zeigt. 

Die Analyse wird durch die Aufstellung des Unterrichts- J",;'^^ 
•Sieles eingeleitet Sie mm» atae vom Ziele ansgehen. Bei der Anfr <-^'^ 
/iteUnng des SKeles darf nicht Tergessen werden, dasa es sieh nieht um / < < Cr*y.t^f^' 
\ ein Unterrichtsziel für den Lehrer, sondern fttr den Schfller handdt 
Es ist ihm deshalb stets eine konkrete Fassung zu geben ; nur so erregt ' ■ 
es die Aufmerksamkeit. Am besten ist es, wenn man es an den kon- 
zentrierenden Gesinnongsstoff, der eben behandelt wird, oder doch kurz 
Torher dorebgearbeitet wurde, ansohUeist 

Ist die Analyse beendigt, sind die Schäler auch in eine dem nenen liede 
anfremessene Stimmung versetzt und ist durch die vorgenommenen Repro- 
dukiiüuen ein dem Neuen verwandter und der Apperzeption desselben 
günstiger Bewusstseinsinhalt beschaöt: dann beginnt die Synthese, i. e. 
die Darbietung des Henen. 

Die unterrichtliche Thätigkeit auf der Stufe der Synthese modi- 
fiziert und normiert sich nach dem Bildungsstand des Schülers und 
nach dem anzuzeignenden Lehrstoff. Ist der Text des Liedes den 
Schülern noch fremd, dann sind zunächst Inhalt und Form desselben 
ganz 80 wie im Sachunterricht zu vermitteln. Nachdem dies geschehen 
ist, folgt die Einübung der Melodie nnd dann das Lernen der flbrigen 
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Stroplien. Es ist von ^osser Wichtigkeit, dass die neue Melodie ohne 
fremde Zuthat, d. h. sauber und rein an den Schüler herantritt. Des- 
halb muss sie vom Lehrer richtig und möglichst schön zu Qehör 
gelnracht werden, zuerst dorch Ydraiiij^en, daan'avdi döreh Vor- 
api elen. 

Nur so ist es denkbar, dass sich im Scliüler das nnwillkürliche 
Gefallen regt, dass „das Neue bei ihm tief eindringt und sich mit der 
rechten Wertschätzung und dem rechten Geluhl verbindet". Das Lied 
wird den Sehfllem rnn so eratrebenswerter eraohelnen, je aehltafir und 
ToBkominMier ea ihnen zn Oeh9r gebraeht wurde, bt die nene Melodie 
ao kurz und so einfach, das man annehmen kann, die ersten Töne der« 
aelben klingen gewissermassen noch in den Ohren der Kinder, wenn die 
letzten Tonfolgen zur Perception kommen, dann ist sie, der tieferen äathe- 
tiaehen 'Wirkoog halber jedenfUla gleich ganz dem Ohre dambieten. 
rSie Einttbnng aelber aber hat ateta nach dem Oeaeti der aaoceaahren 
(Klarheit zeilenweise zu erfolgen. Die Darbietong nnd Einttbnng nener 
Melodien hat in der beschriebenen Weise so lange zu erfolgen, bia die 
Schüler mit der Tonschrift sich vertraut gemacht haben. Sobald dies 
der Fall ist, fordert die Bücksicht auf die Pflege der^lbstthätigkeit der 
Sehttler eine andere Art der Varmittlmig. Die Helodie wird dann in ihrer 
■ehriftjichen Darstellung vor das Auge geführt und die Schüler 
inüssen unter Leitung des Lehrers, wieder Zeile um Zeile, die Reihe der ^ 
Tonzeichen in die entsprechenden Töne und Tonfolgen überiragea. 

Nach Aneignung der Melodie wird die Aufmerksamkeit der Schüler 
anf die Zeitelnteilnng oder anf die rhythmiaehe Geatalt der 
Melodie gelenkt. Während der Lehrer, oder einzelne Kinder vorsingen, 
haben die beim Siiii^^en nicht beteiligten Schüler darauf zu achten, ob 
auf einen accentuierten Ton je ein accentloser Ton, oder je zwei 
accentlose Töne folgen, ob die einander folgenden Töne eine gleiche, 
odor eine yerachiedene Zeitdaner haben. lat diea genan fastgeetellt, 
dann muss, wenigstens in den späteren Schn^ahren, die gelernte Melodie 
von den Schülern unter der Führung' und nntör der Kontrolle dee Lehrefa 
ancb schriftlich dargestellt werden. 

Mit dt:r schriftlichen Fixierung der Melodie kann die Aufgabe der 
Syntheae als beendet erachtet werden. Mh der Synthese achlieaat der 
Haaptaache nach der Oeaangnnterricht die Behandlung dos Teztea 
ab, nachdem, wie oben unter A II schon bemerkt wurde, die systema- 
tische Einordnung des Textinhaltes den Saclinnterrichtsgegenstäuden zu 
verbleiben hat. In dem ersten, vielleicht auch noch in dem zweiten 
8chn\jahr, in welchen Zeitriunen erat die Anfänge einea miuilcaliaehen 
Gedankenkreiaea beschaflt werden, wird aneh die Bearbeitong der lüelo- 
dieen nur in beschränktem Masse über die Synthese hinaus mit greif- 
baren Erfolgen fortgesetzt werden können. Von dem Augenblick an 
aber, in dem das Auge unterstützend zu dem Ohre hinzutritt, in dem 
mit der Benntanng einer Tonnohiift begonnen wird, ist diea in vmfieing- 
fcieherer Welse mSglidi. Ob aneh notwendig? 

Oben unter A II wurde schon daranf hingewieaaa, dass das unwill- 
kürliche Wohlgefallen des Schülers nur dann zu einen ästhetischen, 
verständigen Gefallen sich entwickeln könne, wenn ihm auch eine Ein- 
sieht in das Tonsyatem vermittelt wird und dass mit Bfickaieht hienanf 
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der Gesangunterricht nicht bei der Elniibnng einer Reihe von Liedern 
stehen bleiben dürfe, sondern an der Hand besonderer Übungen die Schüler 
auch in den Tiesitz der Elemente der Melodili, Bbythmik, Dynamik etc. zu 
bringen sncbtn »Hsm. Diese Elanente dnd die GmndbegirÜfe and Grund« 
geeetse der Jiiasik, das Allgemeingfiltige nnd Notwendige in der Welt der 
Töne. Dasselbe ist zwar schon im Konkreten enthalten: klar und dentlich 
kommt es aber erst znm Bewusstsein, wenn es vom Konkreten losgelöst, 
wenn das Zufällige und Individueile von ihm eutlerut wird. Znm „All- 
gemeingttltigen* alier wird es für den Sohfller sieh erst dann erheben, 
wenn es vorher in den konkreten Tonverbindnngen sich immer als das- 
selbe erwiesen hat und aueli als das Gremeinsame der konkreten Ton- 
▼erhältnisse von ihm anerkannt wurde. Mithin wird die nächste Thätigkeit 
des Unterrichts in der vergleichenden Gegenüberstellung des be- 
handelten honicreten Tonmatariales, der eingeübten Liedsätze, an bestehen 
haben (Sitfe dw Aflsodfttlon). Die. Tonverbindangen, welche 
zur Vergleichnng herangezogen werden, können der letatoi Synthese 
entnommen werden, sie körnen aber auch ans früheren Synthesen stammen, 
oder auch ausserhalb der Schale erworben worden sein. Auf jeden Fall 
dfirfen nnr solche Tonreihen Ter^ehem werden, die dem Schüler be- 
kannt dnd. Die Vergleiehnngen kttnnen in verschiedenen BiehtongMi 
erfolgen; sie können sich anf dte Tonfolge, anf die rhythmische 
Gestalt, auf die Tonstärke, auf das Tempo, auf den Toninhalt 
und anderes erstrecken. Die Ergebnisse dieser vergleichenden Gegen- 
äberstellung werden von den Schülern der Reihe nach sprachlich tlxiert. 

Das, was sich auf der Stufe der Association als Gemeinsames 
sdsr Allgemeingültiges ergeben hat, nnss ntm isoliert nnd tfir sich be- 
festigt nnd eingepvigt werden, ad es ein Begriff (wie Tonart, Takt- 
Ordnung), oder ein Gesetz (irie: jeder Takt ist gleichlang ~ ein Wort 
darf durch das Atmen niciit auseinander gerifesen werden) und zwar in 
einer möglichst knappen, kurzen Form. Diese Arbeit bildet die Stufe 
des Sybtenis« Zu wirklich logischen, definierbaren Hegriffen wird der 
Getaognntenrieht in der Volksschale kaiun, oder doch nnr selten gelangen 
kSanen. In der Regel wird er sidi mit gelftnterten psychischen 
Begriffen begnügen müssen. 

Obwohl im all|?emeinen daran festgehalten werden mnss, dass auch 
die musikalischen Begriffe and Regeln, wie alles Begriffliche, nur auf 
dem Wege der Abstraktion ans dem Konkreten gewonnen werden dürfen, 
■0 kann doch anch aar Abrnndnng des Wissens lün nnd wieder 
begrifflich Neues gegeben werden, dann aftmlich, wenn es sich nm Be- 
grilfe handelt, die auf demselben Wege gebildet werden müssten, auf 
dem vorher ki hon verwandte HegrifTe gesucht und gefunden worden sind. 
So darf z. B. der BeghÖ' Adur gegeben werden, wenn vorher die Be- 
giUfe Gdar, Odnr, Fdar, Ddnr, Bdnr von den SchUlem dareh Abstrak- 
tton selber erarbdtet worden sind. 

Das, was sich beim Unterricht als Allgemeingültiges o^ben hat, 

mnss in ein besonderes Heft von den Schülern eingetragen werden. Anf 
diese Weise erarbeiten sie sich selber eine Art „Gesauglehre". 

Wie die einzelnen Teile der Synthese getrennt zur Behandlung 
kommen können, d. h. mit regelmässiger Einschieb ung des entsprechenden 
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analytischen MaterialeB, so kann auch einem bestimiuten Teil des 
Systems die fttr ihn berechnete Aesociation des konkreten Stoffes 
unmittelbar vorausgeschickt werden, m. a. W. jedem Associationsabschnitt 
kann sofcHTt die Abstraktion des in ikm enthaltenen b^jriffliehen Materialn 

folgen. 

Ist also beispielsweise das uea angeeignete Lied in bezug auf seineu 
Toninhalt mit einem früher behandelten LIede TergUchen, dann kann 
das gefundene Gemeinsame sofort in den Satz snsammengclasst werden. 
Beide Lieder sind aus den Tönen der Gdur-Leiter zusammengesetzt — 
oder: in den Liedern A, B, C ist G der Anfangston und Schlusston. 
Nachdem dies geschehen ist, wird die Vergleichung weiter fortgesetzt 
nnd wieder dnreh dnen Abstraktionsproseis abgdUst. — So kommen die 
Schüler, ganz wie es die Entwickelnngsgesetze des Geistes fordern, anf 
induktivem Wegf^ in den Besitz verschiedener musikalischer Grundbe- 
griffe, Gesetze und Regeln. Der Wert dieses Besitzes würde sich aber 
auf ein Geringes reduzieren, wenn die Schüler die erworbenen Elemente 
der U nsiklehre nur anf Jene konkreten Stoffe ansnwaiden TermOchten, 
ans denen sie gewonnen wurden, wenn sie also z. B. die Tonart, das 
Tongeschlecht, die Taktart und Taktordnung nur an jenen Melo- 
dien zu bestimmen imstande wären, die bei dem Abstraktioneprozess 
für diese Begriffe beteitigt waren. Die Schüler müssen deshalb ange- 
leitet nnd gettbt werden, anch andne Ttoverbindnngen, andere Kelodles 
In den Umfang dieser Begriffe einzuordnen, die Regeln und Gesetze auch 
auf noch fremde Tonsätze zu übertragen. Die unterrichtliche Thätigkeit 
hierfür bildet die letzte der formalen Stufen: die Stnfe der Anwen- 
dang oder der Methode. Werden diese Übungen umfassend genug 
▼(«genommen, dann wird derSehttler mit aiemlieher Sidkwhdt aneh bei 
ganz nenen ijedem, die ihm vorgefährt werden, zu bestimmen vermögt 
in welcher Tonart dieselben stehen, welchem Tongeschlecht sie angehören, 
welcher Art die rhythmische Gliederung ist u. s. w. Er wird dann anch 
die Gesetze des Atmens, der Tonbildung, der Aussprache beim Singen 
▼on sdehen Liedern beaehten, die nnterriehtUch noeh nieht behandeift 
worden. Zu Übungen in der Anwendung gehört anch das Transponieren ' 
einer Melodie in eine andere Tonart, die Übertragung eines Tonsatzes 
aus der Tonschrift in die Intervallenschrift, das Singen verschiedener 
Texte zn derselben Melodie, die KeprodakÜon der Tonleiter in verschie- 
dener Biehtnng nnd von verschiedMwn Pmikten ans, das Zusammen- 
singen der TOne des Dreiklanges so, dass immer ein anderer Tni nnten 
zn liegen kommt und dj^l. 

Ausser den hier aufgezählten Liedern, von denen das eine oder 
andere auch ausfallen kann, wird der Gesanganterricht, den beaonderMi 
Fordornngen des Schnllebens entsprechend, anch noeh andore Lieder ein- 
znttben haben, so beim Herannahen des FrtthUngs das Liedchen: , Winter 
ade", zur Weihnachtszeit: «Alle Jahre wieder" n. s. w. Bei der An- 
eignung dieser Lieder kann man sich auf die ersten zwei Formalstufen 
besehlinken. Erst der spätere Untenlfdit hat sie in BezIAnng an anderai 
üntenichtsstofien zn bringen nnd systematisch elnznordnen. 
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Aua dem Uim-mel fer - ne, wo die Eng •lein und. 



lohwit dodi tiott to ger • na bw «tf je - dm Cnd. 

Ziel: Ihr sollt heute ein Liedchen vom lieben Gott singen lernen, 
das das kleine Mädchen, von dem euch erzählt wurde, gewiss auch 
gerne gesungoi hüte. 

L Stufe. Beproduktion dessen, was die Kinder tob den Eriebnissen 
des Mädchens wissen. Das Mädchen hätte am liebsten gesungen, wie • ^ ^ 
die Sterne vom Himmel gefallen und lauter blanke Thaler geworden '^J 
waren. Die Thaler hat der liebe Gott herunter fallen lassen. Der liebe 
6ott ^hp^ JiüL Hi"Troftr j^ft» ihm sind die Engel Der Hebe Qott liat 
die ame Hlddien geeehen. Er sieht alle Kinder und alle H ensehen. 

n. Stufe. Aneignung des Textes, lanächst der 1. Strophe nach 
Inhalt und Form. Lautes, richtig accentnierendes Vorsprechen durch den 
Lehrer, Zeile um Zeile. Aufforderung zum Nachsprechen. Nachsprechen^ ^^^JL^U. 
der Zefle durch die sich hierzu meldenden Schüler, einzeln und im Chor. 
NachfpreeheB der Zeile dnreh sehwicbere Sehttler. Vorsingen and dann. 
Vorspielen, endlich Vorsingen (mit Begleitung der Violine) der ganzen 
Melodie in der oben notierten Tonlage. Zeilenweises Einüben. Der 
Lehrer singt die erste Zeile allein und nachdem er gesungen, spielt 
er sie, die Kinder hören zu. Der Lehrer spielt sie, die Kinder singen 
letie and bei den Wlederholnngen krttftiger mit Fehlerliaftes wird 
isoliert und besondem geübt ^bald die Zeile von den Sehülern im 
Chor ziemlich sicher gesungen wird, empfiehlt es sich, znm Einzel- 
singen überzugehen; zuerst singen bessere und dann weniger befähigte 
Schüler. In gleicher Weise werden alle Zeilen eingeübt. Unmittelbar 
naeh dem Eintlben der sweiten ZeUe fidgt die Venehm«lsang der enrten 
mit der zweiten Zeile, nach dem Einüben der dritten die Verbindung der 
sweiten mit der dritten Zeile n. s. f. Einüben der folgenden Str(^h«i. 

III. Stufe. Bei den Wörtern: Tag, Nacht, Acht, Vater, allen, 
mnss man den Mund weiter autmachen und die Zähne weiter auseinander 
thaiiy als bei den WOrtem: Himmel, die, Kind, bitte, Schritte. 

IV. StnUi. Beim Singen des Ztiine avseinanderl ICand ordent- 
Udi anfinachen! 

V. Stufe. Singen des Vokales a in verschiedenen Tonlagen. Wechsel- 
weises Singen der einzelnen Zeilen und Strophen durch verschiedene* 
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SÖhlUar und Schfllerabteilangen. Spät^r^ <1. Ii. im Anschlags an die Bd- 
■preehiing des Winters oder des "Weilmacbtstestes ^vird die ifelodie ohne 
besondere Übung mir dem Text des Liedes: „Alle Jahre wieder kommt 
das Christaskind" gesungen. 

Zm 8tll itf Hiff • 

Im AnselilitN sn die BespraolniBg tob Sonnef Mond und Sternen. 

Tolkswsiae. 



N- 



Weiast 
weiasb 



1 



da, wie viel Ster - ne 
dn, wie viel Wol-ken 



ste - hen an dem 
ge - heu weit - hin 



blau - en Hirn - mels - zeit? \ ß^.. tt^„ „• 

II - her al . le Welt?/ ^* "® 



dUi - let, dnsB ihm aitaSi nicht ei • nee f»h • lei an der 



1 



ga.n • Ben gro - sien Zahl, an dar gan - sea gro • saen Zahl« 

Wtth. Hejr. 

Ziel: Ihr sollt lieiito fiii T.iod singen lernen von den Sternen, 
die der liebe Gott gezäblt bat. Welcbes Lied wird das wohl sein? (Der 
Text wird als bekannt vorausgesetzt.) ^ 

L StnÜDi Wiederholling des Textes. Wer wohnt doon dort» wo die 
Sterne sind? Aus welchem Lied wissen wir da«? Singen der enteil 
Stropbe des Liedes: Aus dem Himmd feme. 

Isolierung folgender Stelleu: 



I 



wo die Eng lein sind 
Umbildnngen dieser Stelle: 

















•-^1 




1 — 0 — 


L_J — ^ 




\ — V , 

I — j — ^_J-* 


1 




1 — 4 — \ 



la la la la 



hfc- 



hk- 



Anmerkung: Alle analytischen Übungen Mrerden zuerst Ton dem Lehrer 
vorgesungen und dann erst von den Kindem Anseht und hos Chor gesungen. 

Umbildungen: 




herauf je-desEüid.- la la 



i 
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la 

H. Stufe. AlM0liiiittw6iM8 Bbi&beii der Metodto wi« liei No. 1. 
m. Stufe. Vergleiclieii der yom Lehrer TonuingeBdeii TSne auf 

„weisst da" nnd auf „wie viel", auf .Himmels" uad auf .zeit", auf 
„alle" und auf „Welt" etc. in bezug anf ihre Dauer. Die Töne auf 
„weisst du", auf „Himmels* und aut „alle" sind kurz; die Töne zu „wie 
viel*, zu «zeit*, zu HWelt" etc. sind lanff. Die Verglelchangen können 
andi auf dae mte lAed anBgedelmt werden. 

IV. Stufe. Es giebt lange und giebt kurze Töne. 

y. Stufe. Die folgenden Strophen werden ohne besondere Vor- 
tibnng zur Melodie gesungen. 

Im AnscliluRS au das heimatliclie Naturleben: 




S. Ilsr Mal*) 



Lobhaft. 



VolkBwei««. 



AI - Im neu macht der Mai, macht die See-le finach und frei 



p 



Lasfli das Baus, geht hin« ans, win - det 



Rings er-glftn-set Son*nen schein, dnf-tend praii'gend flor nnd Hain. 



Vo - gel • saog, Hör • ner-klang töat den Wald ent • lang. 

Ziel: Wir wollen heute ein lied singen top dem Monat» in dem 
Wiesen und BSnme am sdiOnsten aussehen. 

I. Stufe. 

a) Textanalyse. 

b) Mislkaiisehe Analyse im Anschlnss an einzelne SteUea der 
schon angeeigneten Lieder. 



1^- 



Gott der Herr hat. la la- 



la. 



*) An Stelle dieses Liedes kann aneh behaud^ werden; ,0 Tannen- 
baum* oder ,£!hi Mianleia steht im Walde* oder «Ward ein Blftmohea mir 
geschenket*. 
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■h—h 



h — h 



-0 — # 

la 



I 



I 



wo die Eng - lein sind, la 

4 



I 



la 



la. 



II. Stafe. DarMetnniT und Einfibong der Melodie. 

III. Stufe. 

a) £s sind zur Yergleicliuug nach Höhe nnd Tiefe darznbietea 
die T8ne auf ^Al* und „lee** — auf ^macht* und „Maeb" 

auf ^lasst" und das", aucli Bestandteile früher Remter 
Melodien sind in derselben Weise zn vergleiclieil. 

IV. Stufe a. Es f^iebt hohe und tiefe Töne. 

Ulb. Vergleichunf,' der Töne ant „der" und ,Mai" — auf „frisch 
ud tnH* auf „rings ergllozet" ^ auf , duftend pranget Hur*. 

IV b. Es giebt Töne, die gleich hoch sind, oder es giebt gleiche Töne. 

V. Stufe. Singen des Liedes mit Markierung der rhj thmischeu Ein- 
teilung durch einen leichten Schlag der Hand auf die Bank bei jedem, 
neuen Taktglied und mit unterlegtem la. Singen von Tönen in der- 
adben nnd in anderen Tonlagen. 



Zun Mftrchen: Fran Holle. 

4. Das Limmchen*) 
und zwar im Anachluss an die methodiBche Einheit: .Das Schäfchen*. 

YoIkswstM. 



Ein jnn • ges LBmmchen weiss wie Schnee, 



-0- 



0- 



0 



wie Sduiee, giog 



einst mit auf die Wei - de! mut - wil - lig sprang es 



in den Klee mit aus - ge • lass • ner Freu - de. 

Jntin BsvtnSh. 

Ziel: Das Lied Ton jenem Lämmchen, das seiner Kutter nicht, 
folgte und dafür auch btltaen mnaste (oder das dafttr gestraft worde). 
T a. Wie oben 

Ib. 



0 ' TT 

win • det ei - cen Strauss. la- 



la- 



*) Oder: ,Auf dem grBnen Basen* von AnsohlltB naeh der Melodie: «Aua* 

dem Himmel ferne". 
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Sir:!: 



AI « Im nemnaehtderMai. la 



la. 



HQr • ner-Uang tSnt. 1a- 

IL Zeflenweiiet Iharbieten und Einttbea der Melodie, wobd beacnidera 

auch darauf zu achten ist, dass der Unterschied in der Tonstärke bei 
der zweimal aaftretendea Stelle „weiss wie Schnee" recht klar her- 
vortritt. 

n. Der Lehrer singt die Stelle ,wein wie Sehnee*, dann aneh 
«ndere Stdlen nnerst forte nnd unmittelbar darauf piano Tor. Die Sehfller 

geben an, ob stark, odor schwach g:psunj^en wurde, und versuchen sich 
dann selber im forte- und im pianosingen von einzelnen Figoren und Tönen. 

IV. Mau kann stark und schwach singen. £8 giebt starke und 
•ehwache TSne. 

V. Das Lied wird von zwei verschiedenen Schulerabteilungen so 
zam Vortrag gebracht, daas die eine Abteilnng Zeile um Zeile leise 
<echoartig) wiederholt. 

Zun lUrehen: Strohlialm, Kohle nnd Bohne. 



6. Die MHiie. 



Volksweise. 




/ Ea klap-pert die Müh - le am rau-schen-deu Bach, klipp, klapp! 
\bei Tag nnd bei Naoht ist der Mfil-ler stets waeh, klipp. Uapp! 



Er Btah-l«t uns Korn sn demkrftf ■> ti-gen Brot, nnd ha-bea wir 



sol-chea, ao bat's kel-ne Not, klipp klapp, klipp klupp, klipp klapp. 

B. Aasehttti. 

Ziel: Ein Lied von der Ifilhle nnd vom MttUer. 
I a. Beprodnsderende Beqireelinng des Textes. 

Ib. 



1. macht die See- le frisch nnd frei, la- 

2. la 



I 



I 



1 



1. in den Klee. 
Das ente Schuljahr. 



£1 



13 



• •• *f I 
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Dm l^g«ii. 

























= 











1. an dem blau en Him melszelt, la. 

2. la 

II. Darbietung und Aneignung der Melodie, des ersten Teiles auf 
dnmal, des sweJten Teiles in drei Abschnitten nach den Cäsoren anf 
^Brot* nnd „Not<*. Du 1. und 4. Taktteü wifd beim Singen besonders 

hervorgehoben. 

III. Beim Singen der Wörter ..Korn", „Brot", „so", „Not", muss 
man den Mnnd rnnd machen, die Zähne auseinander lassen. 

IV. Beim Singen des Selbstlanters o bleiben die Zühne Auseinander 
der Mnnd wird rnnd gemacht. 

V. Sinf^en anderer Strophen in der Weise, dass die Schüler beim 
1. und 4. Taktteil mit der Hand leicht anf die Subsellie schlagen, auf 
klipp klapp aber mit den Händen klatschen. 

Zorn dem Hftrohen: Das Lumpengesindel und Hühnchens Tod» 

6. 0«r gute Kanerad. 



▼olktwvise. (Sil eher.) 



—-III 

r — ^ 



Ühhatt* ei • nen Ka-ne - ra • den, «i • nan bea- lani find*flt da 



nit IM» Trom*meltohliig sink, Strai - te, er ging an mai-ner 



3? 



Sei - te in gleichem Schritt und Tritt, in glaidiem Schritt und Tritt 

L. Uhland. 

• 

Ziel: Ein Lied von einem guten Kameradeui wie das fiülinehei^ 

dem Hähnchen einer war. 

I a. Besprechung des Textes mit steter Bezugnahme auf den Inhalt 
des Hirchens. 

Ib. 




Ein jim^gecLftauDchen. jo . 



JO- 



Weiset da wie viel. jou 



JO- 




--X 



■'■mT—0 ^ 



22: 



JO- 



jo- 
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II. Zeüenwdae» Vorsingen nnd Yorii^elen, sowie £iiiaben der 

Melodie. 

IIL Der Lehrer, oder einzelne Schüler bringen die Biehnilbigen 
WSrter mit den zu ihnen gehOiigen TSnen d«r Reihe nach so m Gehör, 
daaa dieselben durch das Atmen zerrissen werden, dann so, dass ininitte 
der einzelnen Wijrter nicht geatmet wird. Die Schüler geben den Unter- 
eckied zwischen beiden Voitragsweisen an tmd sprechen auch ihr Ge- 
fallen, beziehungsweise Missfalieu aus. 

IV. Biehtig atmen; die Worte dilrfen nicht Mirimen werden. 

V. Auf welche Silbm sind die längsten T5ne »i singen? Auf 
'welche Silben sind 8 TSne sn singen? 

Zum MSrehen: Der Wolf und die sieben jungen Geislein. 



7. Qtbttsliftd. 




Yolpimi (f). 



mm 



Aoh bUdb mit doi-ner Ona • de, bei ans Henr Je-sns CShrist! dass 



—±7: 



an« hin • fort nicht scha - de des bö - seu 



Fein - des List. 
JoMpli Stogmum. 



Ziel: Ein Lied vom Herrn Jesns, das Kinder immer beten sollten, 
wenn Vater nnd Mutter nicht bei flineii sind. 

Ja. Beprodnsiereiide Beaprechnng des Textes. 
Ib. 



1. macht die See -le frisch, je- 

2. jo : 



her anf ja - des Kind, la- 
la——————— 

n. Daitletang und Aneigwuig der Melodie. Die Stellen aaf »Gnade 
bei* und „nicht schade** sind besonders m ttben nnd m diesem Zweck 

m isolieren! 

III. Der Lehrer singt einzelne Silben so, dass den Konsonanten ein 
Teil der Tuudauer zugewiesen wird, dann so, d&a die ganze Tonzeit den 
y<duklen anfällt. Die Schüler geben den Unterschied an mit Hinxnfttgiiaff 
ihres Gefalleusurteiles. 

IV. Die Selbstlanter werden lange aosgchalten, die Mithinter (Kon- 
aonanten) werden kurz gesprochen. 

V. Auf welche Silben kommen lauge Töne? Auf welche Silbe kommt 
der hOdiste, anf weldie der tielhte Ton? 

12* 
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Zum liärchen: Der Wolf und der Fuchs. 



p 



Volksweise. 



Fnclu, du haifc die Gani g»-al(itb-len, gleb sie wie -der her, 



5 



lie -wie - der her, aouBt wird dioh der Jft - ger ho • lea 



mit dem SdiieM - ge - wehr, loiiit wird dioh der A • ger 



ho lea mit dem Schien - ge • wehr. 



Ziel: Ein Lied von dem Bchlauen Dieb, yon dem euch ensfthlt wurde» 
Wen meine ich wohl? 
la. Wie oben. 
Ib. 



1 



i 



m 



V 



»acht die See - le friaoh und frei. her aaC je • de« Kiad. 
l a jo 



4^ 



ei - nen bes - eern findst du nicht. 
1« 



n. EtnHben der Melodie In yisae Abflohnitten. 

IIL Verglelehnng der Znngenlage ind der ICundetelluig bei den 
Silben, in denen der Vokal i vorkommt, unter lieh und mit wdehen, in 
dMien die Vokale a und o sich finden. 

IV. JBeim Singen des Selbsüauters i ist die Zungenspitze an der 
unteren Zahnieihe, die IQtte der Zunge am Gaumen. Uppen und ZUme 
dürfen nicht geidileteen sein. 

V. Wie wird a, wie 0, wie i gesungen? Singen der bekannten 
Tonreihe d, e, fis» g, a, auf la, auf jo und mi. 



I 
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Zum Ifftrehen: Der Zaunkliiiig und der Bttr. 

9. Dm- Mir. 
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9k ti [ 



Po - len fammmfe «in wü - der B&r: .Uur Bi« • Ben 



gebt mir Ho - aig her; demi ioh bin groee und Sur teid Uein, ikr 



-4^ 



I 



sollt mir ^ wahr • haf - tig nicht hin - der - lioh seinl* 



Ziel: Ein Lied voa dem Bären, der die Schlacht mit viel kleiuerea 
TiHren Terkren hat. 

I a. Wie oben. 

I b. Reproduktion der Melodie des liedea: „Es klappert die Mtthle" 
aof die Silbe la. 



jo. 




^^^^^^^ 



IL DaiUetnng und Mnttbnng der Melodie. 

nL Die ersten vier Zeilen werden nach ihren Silbenarcent ge- 
sprochen, dann gesnngen. Aof welche Silben kommen die langen nnd 
auf welche dis kurzen Töne? 

IV. Die langen QRtee kommen asf die sehweren Silhen, die knnen 
TSne auf die leichten Silben. 

V. Wie ist es bei den anderen der gelernten Lieder; erhalten aneh 
bei ihnen die schweren Silben längere Töne? 

Zim Mlnheii: Der FnndtfyogeL 

W. JIgsr Mi Nim. 

Tolktweise. 



jl_CT_JL:3r^^-: ^,-JT^^rT1 



Q«- stem A • bend ging ich ans, ging wohl in den Wald hin - aoa; 



m 



i 



ein Hfts-lein in dem Sttaaioh,guokfe mit sei-nen Aqg-lein raw} 
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m 




kommt das Efts-lein dichi hflr-an, dan min was er-idUi-len kann. 

Ziel: -Ein Lied vom Jttger ond vom Hftsleiii. 

la. Wie oben. 

Ib. 



—\ — -* — 0 — *- — 0" 



Ich hait' ei - uen Ka- me- ra- dea. la- 
la 



1=^ 



ml. 



in glei-chem Schritt and Tritt, jo 

jo 

n. Darbietung und Aneignung der Melodie, 
in. Der Lehm singt die Silben, in denen der Diphthong an vor- 
kommtf wie fblgt: 



liin - a 



US 



in dem. Stra - uch 



Die Kinder werden veranlasst, anzugeben, welchen Vokal sie zuerst 
hören, welchen zuletzt, ebenso, dass der giösste Teil der Tonzeit dem 
ersten Vokale a zukommt und der zweite Vokal nur kurz und ganz am 
SchlnsB gesprochen wird. Wie ist es beim Singen der Worte seid, 
klein, lein? (ana dem vorhergehendem Liede). 

IV. Bei Doppelvokalen erhält der erete YAil den grössten Teil 
der Zeit; den zweiten Vokal hört man nur ganz kurz am SchlnM. 

V. Wie werden eu, äu, ai beim Singen ausgesprochen? 

Zum mrehen: Die Bremer Stadtmntikanten. 

tl. Das MaMerkitzciMii. 

Lebhaft. Volksweise. 



Wer dist auf naa • rer Man • erY & - ri • romt Die 




Kate titst auf der Laa- er, &-ii>fa-xa — 0 SpA • tse - lein, nehmt 



«neh in Adit vom Kft- tie-lein! F^-ri«fa-xa, & - ntm; 



Das Singen. 
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Ziel: Ein Lied von dem scblanesten , aber auch gefUhrlichsten der 
Bremer Stadtmusikanten. Von wem wohl? 
I a. Wie oben. 
Ib. 




da8 uns bin- fort nicht Bcba-de. la- 



^3 



la- 




# — 



mi- 



JO- 



JO- 



la. 



IL Darbietung der ganzen Melodie. Einübung nach Zeilen. 

ni. Welche Stellen lauten ganz gleich? „Wer sitzt auf unserer 
Mauer?" lautet gleich mit „die Katz sitzt auf der Lauer" — „farifara 
0 Spätzelein" mit , nehmt euch in Acht vorm Kätzelein". 

IV. Manche Stellen lauten ganz gleicli, oder manche Stellen wieder- 
holen sich. 

V. Bezeichnung von Stellen aus anderen Melodien, die gleich lauten? 



Zum Märchen: Der Arme und der Reiche. 

12. Das Steckenpferd. 



Hering. 



P 



-#- 



> ZMl 



Hopp, hopp, hopp ! Pferd - oben lauf Ga - lopp ü - her Stock und 



f— P" 



-0- 



V- 



ü - ber Stei - ne, a • ber brich nicht dei - ne Bei - ne! 



I 



I: 



-f- 



im - mar in Ga - lopp! Hopp, hopp, hopp, hopp, hopp! 

Ziel: Ein Lied vom Pferd. 
I a. Wie oben. 
Ib. 



Hahn. 



gieb sie wie-der her. la 



la. 



la- 



la^ 



la 



Schiess - ge - wehr. 



la- 



II. Darbietung und Einübung in di'ei Abschnitten. 

III. Vergleichung der im 1. Schuljahr gelernten Lieder inbezug 
auf ihren Textinlialt. 

V. Wir haben gelernt: fünf Tierlieder, ein Jägerlied, ein Soldaten- 



soo 



Dm fibgen.. 



lied, ein Müllerlied, ein Früblingalied und drei Lieder vom lieben Gott 
{religiöse Lieder). 

y. EinordniiBff ^ etniebien annesr der Beibe m nennenden Lieder 
In die Liedergnqme. AnMlünng der Lieder, welche die Gnippe der 
leUgiSsen Lieder bilden, dann jener, die die Gruppe der Tieriieder antp 
maehen. 

Zusammenstellang der fftr das 1. Schaljalir behandelten 
Lieder. 

L Ana dem Himmel ferne. 

2 Weisst du, wie viel Sterne gtehen. 

3. Alles neu macht der Mai. 

4. Ein junges Lämmchen weise wie Schnee. 

5. Eb klappert die Hfible am ransehendeB Badu 

6. Iclk hatt* einen Kameraden. 

7. Ach bleib mit deiner Gnade. 

8 Fuchs, du hast die Gans gestohlen. 
9. In Polen brummt ein wilder Bär. 

10. GFeatem Abend ging ich ane. 

11. Wer dtst anf nns'rer Maner. 

12. Hopp, hopp, hopp! Pferdchen lauf. 

Zasammenstellaug der gewonnenen masiktheoretitclten 
Sätze: 

L 

1. Beim Singen des a Zähne auseinander — Mund weit anftnacbea. 

2. Beim Singen den o wird der Unnd gerundet» die ZXbne bleiben 

«meinander. 

3. Die Wörter dürfen dnrch das Atmen nicht zerrissen werden. 

4. Die Selbstiant-er werden lange anagebalten; die Hiüanter werden 

knn gesprochen. 

5. Beim Sinf^on des 1 dürfen Lippen und Zähne nicht geschlossen 
werden. Die ZuiigenspitzB ist an der unteren Zahureihe, die Mitte der 
Zunge ist nahe am Gaumen. 

6. Bei DoppelTokalen erbllt der erste Vokal den grOssten Teffl 
der Zelt; den zweiten Vokal h9rt man nnr gani kon am SeUoss. 

IL 

7. Iis giebt lange und kurze Töne. 

8. Die langen Töne kommen auf die schweren Silben, die knrzen 
Töne auf die leichten Silben. 

IIL 

9. Es giebt hohe und tiefe ud gleichhobe Töne. 

10. Manche Stellen lanten gans gleich; manche Stellen wieder- 
holen sich. 

IV. 

11. Man kann stark nnd schwach singen; es giebt starke and 
•ehwaehe T5ne. 

V. 

12. Eb giebt religiöse Lieder, Jägerlieder etc. 
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Utterator: Quaas, Rohmaterial flbr «ine erste Fibel (Jalirbiich des 

Voroins für wisgoiischaftl. Pädagogik 1873). — Presuhn. Das erste Lesen 
und Schreiben. ^Ebendaselbst.) — Barth, Dr. Das erste Lesen u. Schreiben. 
(HtmalabUltter Ar wiMeoechafU. Fftdaffogik, 1865.) — Pickel, A., Anweisong 
sam elementaren Leao - und Schreibunterricht. Dresden. — Kehr, Dr. C ., 
Geschichto der Methodik. 2 Aufl Gotha 18S8. - Fechner, H., Die Me- 
thoden des eraten Leseuntorrichtws. Herlin 1882. — Derselbe, GniiidriBS der 
Geschichte der wichtigsten Leselehrarten. Berlin 1884. — Sostmann, Erster 
Sprach- und Leseunterricht. Jona. — Schöne, K., Geh. Ober-Keg.-Rat, Der 
Zeichenunterricht der Volksschule. Berlin 1878. — Borger, Dr. W., Beiträge 
BQm Muttersprachunterricht des ersten Schuljahrs. Tauberbischofsheun 1879. 

— Schindler, L., Theoretisch-praktisches Handbuch für den ersten Schul- 
unterricht, Leipzig 1876. — K 1 a u w o 1 1 , Das erste Schuljahr. Leipzig 1879. 

— E ■ • e r , Der eiste Lese • nnd Schreibunterricht nach der Normalwörter- 
nethode. INIsselclorf 1886. — Brftntigam, YorkitnaB im ersten Schuljahr. 
Wien 1887. — Förster, Die zwei ersten Sclm^iahre. Leipzig 1873. — 
Fibeln mit Anweisungen von Böhme, Dietleiu, Uaesters, Lüben, 
Berbig, o. a. Sohlimbaehe Fibel iitanohinSteibchrift-Ausgabe, bearb. 
Ton Wunderlich, erschienen. Gotha 1893. 



i. Oer Stoff. 

a) Wann der Lese- und Sehreibnnterricht 
beginnen soll. 

In weiten Erelflni galt es frtther als aoagemaehte Saehe, dass die 
Hauptaufgabe des ersten Schn^atm in der Erreichung einer gewissen 
Lese- und Schreibfertif!:keit zn suchen sei. Deshalb erhielt dieser Unter- 
richt auf dem Stundenplan die meiste Zeit zugewiesen, und er begann 
oft schon mit dem zweiten Sclmltage, nachdem man aidh am ersten mit 
den Sebttlem notdürftig bdtannt gemacht hatte. War das natnr- 
gemäsis ..Es wird wohl kaum jemand behaupten wollen, dass Lesen 
und Sciirt iti«"ii für die eben einpefiilirten Schüler die natürlichsten TJnter- 
richtsgegenstiiude seien. vSie sind für die.seb Alter gerade die alleruatur- 
widrigsten. Jetzt tritt das Kind aus seiner heiter lachenden Kinder- 

•) ÜljGr die psychologischen Bedingungen, welche beim Lesen nnd Schreiben 
in Betracht kommen, vergl. Barth, Dr. K, a. a. 0. S. 89. 

■i 
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weit voll Blnmen und Sonnenschein in die Ibra nene Welt der Schule ein. 
Dort harmloses Spiel , heiteres Ergehen in Gottes schöner Natur an 
Vater- und Mutterhand, Greifen nach dem bunten Schmetterling and 
nach allem OlMozenden, Anflnerken nnr auf das AnfiUliggte in sefner 
Ungabnngy Vxttatm nnr des Totaleindnieks der Dinge und vOlUges 
Befriedigtsein an der äusserlichen Erscheinung der Gegenstände, na- 
mentlich alles Lebendigen und Beweglichen — hier nun plötzlich diese 
kleineu gotischen Bachstaben , die toten unbeweglichen Lettern, die 
aiieli iilclit das allergeringste Interesse Ar das Kindesatige haben^ 
eile eins dem aadem Ihnlieh, so statr, dem Eindesavge so fem. 
Denkt each doch nur einmal in des Kindes Seele! Wie grausam ist 
ein solches Verfahren!" (Vogel, Die Bürgerschule zu Leipzig, 1842.) 
Weshalb that man es aber doch? £rstens meinten viele, die Schule 
müsse den Eltern möglichst schnell ein ünterrichtsresnltat zeigen; 
Eweitens wurde behauptet, der erste Lese- und Sehreibnnterriekt sei 
mit vielen rein mechanischen Dingen veiknfipft, die je eher, je besser 
überwunden würden , nnd drittens , Lesen und Schreiben seien sehr 
wichtige , lur die Kinder vielleicht die wichtigsten Lehrgegenstande. 
Diese „Gründe" sind jedoch durchaus nicht zwingender Natnr für den 
sofortigen Beginn des Leeens und Sehreibens. Denn lieute hat 
es die Schule nicht mehr nStig, durch „sichtbare Leistungen'' sich daa 
Vertrauen des Publikums zu erwerben. Auch die „mechanischen Dinge/* 
die zn überwinden sind, können den frühen Beginn des Leseunterricht» 
nicht veranlassen. Treten ihrer beim Lese- und Schreibunterriciit zu 
Tiele auf, dann ist er nicht der rechte, nnd ihre Überwindung wird 
jfingem Siohillem gewiss nicht leichter fallen als lütem. — Der dritte 
„Grund" verdient eine nähere Beleuchtung: Zunilchst mag darauf hin- 
gewiesen sein , dass in der Behauptung , „Lesen und Schreiben seien 
sehr wichtige Dinge, auch schon für Kinder," noch nicht die Forderung 
liegt, „Lesen und Schreiben mflssen die ersten Unteniebtsgegenstindo 
sein.^ Man kann vielmehr gdtend machen, dass die au firühzeitige nnd 
zu starke Betonung derselben der naturgemftssen Ausbildung des Kindes 
Gefahr bringt. Wir lassen hier Herrn Geh. Rat S c h '6 n e (s. Litteratur) 
reden : „Lesen und Schreiben sind das erste, was die Schule dem Kinde 
an lehren unternimmt und cur Geläufigkeit ausbildet nnd ^d so sehr 
die Yoraussetsung, gewissermassen das Handwerksseug cur Qewhinnng 
jeder weitem Bildung, aller Kenntnisse und ffimiehten, dass wir uns 
gewöhnt haben , den Bildungsgrad der Völker an dem Massstab der 
Verbreitung jener Feitigkciten, an der Zahl derer unter den einzelnen 
YGlkern, welehe lesen und schreiben können, zu messen. Dies hat fttr 
die heutige Welt unzweifelhaft seine Bereehtigung. Allein vergessen 
' dürfen wir nieht, dass ein sehr hoher Grad von Bildung unter andern 
j Verhältnissen ohne jene Fertigkeiten möglich gewesen ist. Wenn man 
' bedenkt, dass Wolfram von Eschenbach seinen Parzival dichtete, ohne 
des Lesens und Schreibens kundig zu sein, dass noch im Zeitalter der 
Benaissance nnd ihrer hochentwickelten littentur einer der grOssten 
Architekten aller Zeiten , Bi amante , von mebrern Zeitgenossen den 
Analfabeti zugezählt wird, so liefet die Frage nahe, ob die Alleinherr- 
schaft des Lesens und Sclueibtns in den Elementen uusrer Bildung 
ganz ohne Gefahr sei. Btobachiuugcu, die wir täglich macheu, scheinen 




mir darauf hinzuweisen , dass hier in der That eine Gefahr bestehe. 

I (A. a. 0. S. 5) Wir können uns nicht verhehlen: die g^rosse Mehrzahl 

gerade der Gebildeten hat verlernt, oder nie gelernt, die Dinge in 

l ibreB siiinllcheii Enche!nQng«ii TolUtRndig und naiv anfrafiMsen , und 

begnflgt sicli , statt ein sinnlichea Oesamtbild von dem , was uns um- 
giebt, nach Form und Farben in sich aufzunehmen , erewissermassen 

' mit einem Verzeichnis der Ding-e , die in ihren Gesichtslcreis treten, 

begnügt sich mit dem Namen statt der Sache. » Sehr verschiedene 
Faktoren mOgen sneammenwürken, um dieae Q«wttbnnng oder Ent- 
wObnnng nuseros Auges herbeinillibren. Einen sehr weBentlichen Anteil 
daran hat olme Zweifel die frühe Nötigung vielen Lesens und Schreibens, 
das zu einer völligen Geläufigkeit ausgebildet und sehr vielfach in 
seiner Wirkung durch das Kotenlesen beim Musizieren noch verstärkt 
wird. In der THat bemlit das geläufige Lesen recht eigentlich auf 
derjenigen Art des Sehens» der wir im Leben in der Regel begegnen: 
gelüTifipros Lesen ist nur dadurch mt5<^lich , dass wir beim einzelnen 
Buchstaben auf nichts uls auf das, was ihn als solchen charakterisiert, 
achten und uns nicht damit authalten, das^ was etwa die einzelnen 
Exemplare von einander nnterseheldet , in bemerken. — An nnsem 
eigenen Kindern können wir, wenn ich nicht irre, die Beobachtung 
machen , dass von dem Augenblicke an , wo sie sich des Lesens hin- 

, reichend beniächtigt haben, um ohne zu grosse Mühe zu verstehen, was 

sie lesen und somit aus Interesse am Inhalt mit eigenem Triebe zu 
lesen beginnen, ilir Interesse an andern de nmgebenden Dingen, ihre 
Empfänglichkeit für äussere Eindrttcke nach nnd nach merkwürdige 
Schwächung erleidet." (Seite 8.) 

Wenn wir diesen Bemerkungen zustimmen , so soll damit keine 
Geringschätzung des Lese- and Schreibunterrichts ausgesprochen sein. 
Wir halten diesen Unterricht Tielmehr fflreinensehr 
wichtigen; doch haben wir uns der Erkenntnis nicht verschlossen, 
dass er nicht die AUeinhenaehaft, nicht einmal die Oberherrschaft be- 
anspruchen darf. 

Den vereinzelten Stimmen, die den ersten Unterricht im Lesen und 
Schreiben sehr weit — sogar bis sum sehnten nnd swölften Jahr — 
hinanssdiieben wollen , können wir aber nicht beistimmen , wir ver- 
weisen ihn nicht einmal ganz aus dem ersten Schuljahr. Denn ab- 
gesehen davon, dass die Schüler im zweiten Schuljahr das Lesen und 
Schreiben nicht wesentlich schneller lernen, ist für dieselben in den 
niehsten Jahren einige Fertlgkdt in den genannten Gegenständen von 
grossem Vorteil, weil die durch den übrigen Unterricht zngeführten 
Oedankenreihen sich bald so sehr mehren . dass zu ihrer Befestigung 
nnd weitern Verwendung Schreiben und Lesen sehr wünschenswert sind. 
(Wir erinnern nur an die „Stichworte nnd Übersichten." Für an- 
geteilte Sehnlen mnss aneh ans rein praktischen Gründen — BtUle Be- 
sehäftigung einzelner AbteUnngen — möglichst bald ein gewiwes Ziet 
erreicht sein.) 

Die Schwierigkeiten des Unterrichts fallen bei der jetzigen Aus- 
bildong des Lehrverfahrens nicht stark ins Gewicht, da man wohl 
nirgends mehr nnyermittelt mit Erlernung der Bnohstaben beginnt, 
oder durch «das geistlose BnchstabienrerfUiren die Kinder nm Zeit» 
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Verstand und Gesundheit" bringt. Wenn man den Beginn des Lese- 
und Scbieibunterrichts in die zweite Hälfte des ersten Schuljahrs ver- 
legt^ to dürfte du weder sn Mb, noch apftt aeiii. Die SdiHler tlnd 
dann durch den Gesinnungs- und natnrktuidliehen Unterricht und durch 
die damit zu verbindenden Sprechübungen sprachlich genügend vorbereitet, 
so dass die besondern Vorübungen zum Lesen bedeutend kürzere Zeit 
in Anspruch nehmen, als wenn man dabei den ganzen Sprach- und 
Sprediuiterrielit betreiben mnn. Dem Sehidbnaterrielit iit ebenfttlle 
Toi^fearbeitet durch das Torangegang^e malende Zeichnen. Mit Ab- 
trennung dieser Vorübungen vom eigentlichen Lese- ui,d Schreibstoff 
gewinnt man auch mehr Freiheit in Bezug auf Auswahl und Anordnung 
desselben; beides kann mehr nach sachlichen (iesichtspuukten, als nach 
einer bloia atieug geuettiehen StuHenfolge der finehttaben geeehehen. 

b) Gesichtspuuivte für Auswalil des Übungsstoffs. 

In früherer Zeit war das Lehrverfahren , die sogenannte Methode, 
ausschliesslich massgebend für die Wahl des Stoft's zum ersten Lesen 
und Schreiben. Beim Lesen wurden zunächst die einzelnen Buchstaben, 
Bpftter die Lante gelernt, entweder in alphabetisdier Reihenfolge, oder 
znnäclist die Vokale, dann die Konsonanten. Hieranf stellte man, vom 
Einfachen zum Zusammengesetzten fortschreitend, alle möglichen und 
unmöglichen Lautverbindungen zusammen, z. B. ab. eb. ib ; arbst, erbst, 
irbst ; schnarpls, schnirpls, schnorpls. Dass unter diesen Lautznsammen- 
Stellungen aneh wirkliehe WSrter vorkamen, war nicht zu umgehen, 
sicher kam es aber vielen Fibelschreibem nicht daranf an. Nach diesen 
Übungen trat erst das eigentliche Wort- ind Satzlesoi ein, natfirlich 
wieder hübsch systematisch : einsilbige , zweisilbige u. s. w. Wörter, 
Geschichtchen und Gedichtchen , die nur einsilbige , dann auch zwei- 
silbige u. 8. w. Wörter enthielten.''') Für den Schreibstoff war die 
Leichtigkeit der BnchstaboidarsteUnng massgebend; mit dem Lesestoff 
stand er in keiner Verbindung. Endlich kam man aber doch zu der 
Einsicht, die Kinder würden mit recht sonderbarem Stoff geplagt, und 
man könne das Lesen auch an besserm leinen und lernen. „Vermeide 
möglichst alle sinnlosen Lautzusammensteliungen !" wurde nun Bicht- 
sehnnr fBr den Lesestoff der Ilbel.**) Ifan gab also wirkliehe Wörter, 
bei denen sich Schüler und Lehrer anch etwas denken konnten, 
nnd glaubte, dadurch die Anleitung zum gedankenlosen Lesen" um- 
gangen zu haben. Da das Wort seine Bedeutung aber erst als Teil 
des Satzes erhält, sollte es nur als Teil eines solchen, und ebenso der 

*) Z.B* Ifüch schmeckt sehr gut, 



**) Zur allgemeinen Anerkennung gelangte übrigens diese Forderung 
nicht. G 0 1 i z ob z. B. meint : „Es beruht auf einem seltsamen Missveratändnis 
der Sache , 'sich über das Lesen bedeutungsloser Silben auch beim allereraten 

Leseunterricht als über Etwas zu ereifern , wodurch die Kinder zur Godanken- 
losigkeit gewöhnt würden. Durch Ausgehen von Sätzen und Wörtern gleich 
in der ersten Losestunde , um die Kinder zur Kenntnis der Laute nnd der Be- 
deutun<_' dnr Buchstaben -/n führen, wird Nachdenkon der Kinder VOn dem, 
was es zunächst uufzufctssen und zu lernen giebt, abgeiühit." 
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Laut nur als Teil eines Worts gleich von der ersten Stande an auf- 
treten. Damit hatte man gewiss das Bichtige getroäen; aber in der 
weitem Folge liUeb auui li^ wolil olfikt Immer dar M|geBtelltoii 
Ferdernng bewoaet Lüben und Naoke iMten naeh yerhUtnismaaai^ 
wenig Übungen sofort einfache Sätze und dann kleine Aufsätze lesen. 
Die meisten Fibeln enthalten aber noch so bunt z n s a m m e u e - 
würfelten Lesestoff, dass derselbe nnmuglicli so schnell in einem 
Eindesgeisfce Attftialime isdea kmm all er gelesen wird.*) ÄnsBer- 
dem bringen de eine Henge Stoff, der dem Kind angenblieklioii sehr 
fem liegt oder unverständlich ist, so daee man entweder mit dem Lesen 
nicht vorwärts kommt, weil es zu viel zu erklären und zu fragen giebt, 
oder dass mau eben mechanisch lesen lassen muss. Durch letzteres 
worden aber die SiWer angeleitet , „nidit aof den Büialt ni molnn, 
■ondem eieh dieior Anstrengung nn entwSImtt.'* "Wtoe man tieb ttber 
die eigentliche Anfigabe des ersten Lese- und Schreibnnterrichts immer 
klar gewesen, so würde solcher Stoö, der auf Schritt und Tritt 
eingehender Besprechungen bedarf, nicht in die Fibeln 
gekommen aeln.*^ Verlangt mui doeb nocb ven ein«tt Leeebveb 
für die ersten Sehn^abre, sein Inbalt solle w«iig oder kelnor ErUInng 
bedfirfen. Denn hier ist es ebensowenig als bei Beginn Aufgabe des 
Leseunterrichts, den Gedankenkreis des Schülers zu erweitern und zu 
ordnen. In den Iiese- oder Öchreibstunden soll der Schüler seine Kraft 
aaf das Lesen besw. Schreiben konzentrieren kOnnen. Deshalb mnas 
ibm mSgUcbst der Stoff bekannt sein« Am besten wird man fiibrmi, 
wenn der Stoff den bereits geklärten und geordneten Gedankenreihen 
des Schülers entnommen wird , weil er dann in genügender Klarheit 
ins BewuBStsein tritt, sobald durch das Wort daran erinnert wird; 
md aneb an Btteresae ftz diesen Stoff wird es dann nidit feUen. 
Das Interesse ist jedoch nldit so stark als bei einem nenen Stoff, wo 
es leicht so (^ross werden kann , dass es die Laut - bezw. Bnchstaben- 
Torstellnngen verdunkelt, also dem Lesen und Schreiben hindernd in 
den W^eg tritt. 

Es wird sich nnn fragen, sollen die Gedankenreihen mit Torwie- 
gender Bfieksieht auf den Lese- nnd Sehreibstoff gebildet, nnd soll 
dieser dadurch der Hittelpnnkt des ersten Unterriehts 
werden? 

Wir verneinen dies, weil der erste Unterricht nach viel wichtigern 
^Mehtspnnkten ansgewSblt nnd angeordnet sein mnss. Eine Ver^gung 
der Tersehiedenen Rücksichten, die ja vielfsch Tersndht worden ist^ 
halten wir Torlihiflg für nnmögUeh. So stSsst s. B. der ,Tereinigte 



•) Einige Beispiele: Salbe, Falbe, Silbe. 

Kasten, Husten, Bürsten, Fürsten, Fenster, Ostern. 
Difi Anfertigung einer Fibel ma^ dann freilich nicht schwer sein. Wenn die 
Schüler aber bei jednn Worte sich wimich etwas „denken" sollten, so möchte es 
bi fbrem Kopf «elir bunt durcheinander gehen. — Wenigstens auf der zweiten 
Stufe (s. 11.) muss Zusammenhan £^ des Lesestoffs angC'itrebt werden. Auf der 
fünften Stufe, besonders bei den neuen Wortbildungen durch Umänderung von 
Laoten vnd Lautgrappen, wird man sich mehr Freiheit gestatten dürfen : 

**) Auch das bekannte „Streben n£u;h Vollstiindigkeit" bringt ungehörigen 
Iiesestoü' in den ersten Unterricht Wae sollen die kleinen Loseschaler z. B. 
mit i,TMp, York und Xenea" aafiuigen I 
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Anschaunngs-, Sprech-, Schreib- und Leseunterricht," der auf Jacotots 
Anregung entstanden ist, bei seinem Streben, jedem Gegenstand gerecht 
za werden , gewöhnlich auf arge Schwierigkeiten. Lässt man einen 
zweckmässig geordneten Anschannngsunterricht in den Vordergrund 
treten, so kann ein richtig abgestufter Lese- und Schreibunterricht sich 
nicht anschliessen, oder muss zu etwas Falschem — kleinen Anfangs- 
buchstaben bei Hauptwörtern — seine Zuflucht nehmen. Stellt mau 
die einfachsten Schriftforraen und Lautverbindungen obenan — z. B, 
die Wörtchen in, ein — , so fehlt der konkrete Stoff zum Anschauungs- 
nnterricht. Schlägt man einen Mittelweg ein , so entsteht ein An- 
schauungsunterricht , dem jedes Prinzip, besonders jedes einigende 
vollständig abgeht. *) Es ist begreiflich , dass J ü 1 1 i n g schreibt : 
„die Herstellung, richtiger Verbesserung der Fibel, ist eines der schwie- 
rigsten Probleme der Unterrichtskunst," und dass manche Fibelschreiber 
schon, die Entdeckung einer neuen Reihe von „Normalwörtern" als 
grosse Errungenschaft preisen. Als ein wirklicher Fortschritt ist hervor- 
zuheben, dass viele wenigstens die Vorübungen zum Lesen an Er- 
zählungen und Gedichte anschliessaen. 

Geht dem Lese- und Schreibunterricht ein Gesinnungs - und 
naturkundlicher Unterrioht voraus und zur Seite, so 
hat ersterer überhaupt nicht nötig , für Stoff zu sorgen , er hat aus 
dem vorhandenen Material nur auszuwählen. 

Den auszuwählenden Stoff geben wir hier nur im allgemeinen an. **) 
Wie die meisten Fibeln den Lehrstoff in zwei Abschnitte bringen, von 
denen der erste die Elemente des Lesenlernens, der zweite Übungs- 
stücke enthält, so teilen auch wir denselben in zwei Teile. Nur vom 
ersten ist hier die Rede. Zu diesem rechnen wir auch den Sprechstoff 
für die Vorübungen. 

Da wir vom Satze ausgehen und den Schülern zunächst zum Be- 
wnsstsein bringen müssen, dass das Wort ein Teil des Satzes ist, so 
wählen wir aus dem behandelten Gesinnungs- oder heimatkundlichen 
Unterrichtsstoff einfache Sätze aus, die in Wörter zerlegt werden. 
Daran schliesst sich die Zerlegung der Wörter in Silben. Wir brauchen 
also Sätze mit ein- und mehrsilbigen Wörtern. Für die nächste Stufe, 
Zerlegung des Worts in seine Laute, bedarf es einer sorgfältigen Aus- 
wahl von Wörtern, Alle Wörter mit schwierigen Konso- 
nantenhäufungen sind wenigstens zunächst ausgeschlossen , da- 
gegen können Wörter aufgenommen werden , die sogen, stumme Buch- 
staben enthalten, z. B. Uhr , Ohr. ***) Wörtern , die beim Lesen und 
Schreiben benutzt werden können, wird der Vorzug gegeben. 



*) Heute behandelt der Anschauungsunterricht z. B. den Fisch, morgen 
das Rad, übermorgen den Hut, das nächste mal den Topf, oder : Leiter, 
Gans, Feder, Mond, Baum 1 ! 

**) Die spezielle Mitteilung würde der Schreibung einer Fibel gleich 
kommen. Wir haben eine solche nicht geschrieben, weil die Herstellung nicht 
nur sehr viel Zeit, sondern — wenn sie musterhaft sein soll — auch sehr viel 
Geldmittel in Anspruch nehmen würde , die ein Verleger — aus bekannten 
Gründen — kaum wagen dürfte. — Die zweite Hälfte der Fibel ist unter dem 
Titel : Das erste Lesebuch in drei Auflagen erschienen. (Verlag von 
Bleyl & Kämmerer, Dresden.) 

***) Es würden uns sonst die geeigneten Wörter aur Klarstellung der Vokale 
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Für den eigentlichen Lese - nnd Scbreibstoff gilt im allfjemeinen : 
in ü n d 1 i c h e und schriftliche Darstellung müssen im 
Anfange des Unterrichts genau übereinstimmen,*) 
dethiklb WSrter, bei denen Laut und Zeichen sich 
decken (also nicht s. B. Leben, Vieh). Alle Wörter mit mehrzeichigfen 
Lauten sind vorerst ansgeschlossen. **) Durch strenge Befolgung dieser 
Forderungen würde jedoch der Stoflf zu sehr beschränkt und das Satz- 
lesen zn weit hinausgeschoben werden, besonders weil die so häutig 
Torkonmenden WSrter mit denBndoDgen el, en, er n. ■. w. yermieden 
werden müssten. Deshalb gestatten wir uns etwas mehr Freiheit in 
der Aaswahl der Wörter, und umgehen die Verwirrnng, dif^ leicht ein- 
tritt, wenn ein Buchstabe mehrere Laute bezeichnet (b = b und w, 
e = 6 und dadurch, dass wir dergleichen Wörter bezw. Endungen 
mflndlich nieht serlegea and nach beim Lesen and Sdireiben ab Gansec 
(f^nogramnie'O aufiGuien lassen. (So wird a. B. oder aa an der 
Lesemaschine nicht ans e nnd i oder a und u zusammengesetzt und 
e-i = ei, a-u — au lautiert, suiulern ei steht auf einem Buch- 
stabent&felchen, desgleichen die Enduugeu er, eu, el u. s. w., die Artikel 
der, die, dap a. s. w.) 

Unser Lese- und Schreibunterricht im ersten Schuljahr eharakte- 
risiert sich also nach dem Voranstehenden durch Folgendes : 

1. Ebr begannt nicht sofort mit dem Eintritt des Kindes in die 
Schale, wird aber aach nicht zu weit hinausgeschoben. 

2. Er entnimmt seinen Stoff möglichst dem bereits behandelten 
Gesinnungs- und naturkundlichen ünterridkt; er selbst ist nicht der 
Mittelpunkt des ersten Schulunterrichts. 

3. Er setzt mündliche Voriibangen fär das Lesen und schriftliche 
fttr das Schreiben yorans. 

fehlen. Die Schüler analysieren gewöhnlich auch von selbst diese WOifter. 
YergL Krüge 1, Auswahl des Fibelstoffes im Aaschliiss an den Geeionengt- 
unterricht. Weimar. Kirchen- und Schulblatt 1878. 

*) Ziller: „Die Grenze zwischen den Worten des Märchensprachstoti'a 
und deaCD der Robinsonfibol ist nach dem Gesetz der succcssiven Klarheit 
80 ZQ ziehen : dort Worte in der Sphäre der Elementarschrift , bei denen 
Laut und Zeichen genau zusammenstimmen ; hier Worte ohne alle Beschränkung. 
Die gezogene Grenze sichert zugleich dem >prachlichen Anschauungsunterricht 
des ersten Schuljabrs die als Grundlegung iUr Orthographie so höchst not- 
wwidige Genauigkeit der Zerlegung , die der Vogelsehen MetlMde der Normal- 
worte durchgängig tAlt. Ohne Festhalten der hier angegebenen Grenze trennt 
sich die Lesefertigkeit des Zöglings von «einer Schreibfertigkeit Es entsteht 
daon itn ersten Schuljahr bei äler Lesefertigkeit nicht zuverlässigdie Gewohn- 
heit sorgRllticren Zerlopens der Silben bei dem Zögling' , weil WOrter eioge 
mischt werden, bei denen Schreiben und Lesen nich trennen." 

**) YergL Qu aas, Bolunaterial fQr eine erst« LesefibeL — Wir stimmen 
also dttrchans nicht zn, wenn schon in den ersten Übungen (z. B. beim fünften 
und sechsten Normalwort in dem „Vaterländischen Lesebuch von ü. Franke", 
Weimar, fiOhlau, 17. Auflage) folgende Wteter nebeneinander vorkommen: 
elf, Feld, Heft. 

8R.bel, bald, bete, labe, Rabe. 
Dadurch wird dein t^i liüler das Lautieren wesentlich erschwert. — Wir 
haben öfter gehört , dass der Lehrer lautieren lässt : H-e = He, He-f = Hef 
(das e wie in Beet) nnd dann plötzlich verlangt , in „Heft" soll das e anders 
klingen. Oder: b-e = be, be-1 = bei (das e geschlossen und b = b; dann 
aber Sä-bel s= SäwelL Für den Leseanfänger heisst e = e und b s b; el 
heimt nienials eel, er nienials eer o. a. w. 
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4. Er vermeidet möglichst Verwirrung in den Laut- und Buch- 
staben vorstellnngen. 

2. Gliederung des Stoffs. 

Wie im folgenden Abschnitt zu ersehen ist, wenden wir im ersten 
Lese- und Schreibunterricht das Normalwörterverfahren an. 
Jedes Normalwort behandeln wir wie eine methodische Einheit. Die 
Reihe braucht nicht eine unveränderliche zu sein, sie soll sich vielmehr 
dem andern Unterricht und sonstigen Umständen anpassen. Die Schreib- 
Bchwverigkeit der einzelnen Wörter ist nicht massgebend für die Auf- 
einanderfolge, da das Zeichnen dem Schreiben vorgearbeitet hat Als 
geeignete Wörter empfehlen wir folgende: 

Hnt, Hof, Horn, Arm, ANt, Obst, Baum, Bauer, Haus, Lein, 
Seil, Nase, Rose, Bär, Wolf, Löwe, Ziege, Uhu, Kauz, Falke, Tisch, 
Zaun, Nüsse, Musik, Kranz, Krenz, Zwirn, Brot, Blume, Flöte, Frau. 

(Die fetten Buchstaben deuten die Laute und Lautverbindungen 
an, welche in jedem Nonnalwort neu auftreten, ei, au, sch, er u. s. w. 
gelten als ein Buchstabe.) 

3. Das Lelirverfahren. 

a) Die gebräuchlichsten Leselehrarten.*) 

Da Lesen und Schreiben zu den ältesten Lehrgegenständen gehören, 
80 nimmt es nicht wunder, dass das Unterrichtsverfahren bei denselben 
mannigfache Bearbeitung und grosse Vervollkommnung gefunden hat. 
Es wird sich deshalb fragen , ob wir den vorhandenen Lehrarten noch 
etwas hinzufügen, oder eine derselben einfach anzunehmen haben. Eine 
kurze Betrachtung der hauptsächlichsten Leselehrarten (der sogen. 
Lesemethoden) wird am besten zeigen , wie weit dieselben den Anfor- 
derungen der auf Herbartischen Grundsätzen fussenden Methodik gerecht 
werden. 

Das äJteste Verfahren beim Lesenlehren , von dem wir wirk- 
lich Kenntnis haben, ist das Buchstabierverf ahren.*'^) 



*) Nur die hauptsächlichsten Lehrarten können wir kurz an- 
führen ; denn der Abarten ist Legion. Es gab eine Zeit, wo jeder Fibelschroiber 
eine neue , Methode* erfand. Näheres in den Schriften von Kehr, Schiimbach, 
J Utting, Schindler, Fochner u. s. w. Fechnera Schrift: „Methoden des ersten 
Leseunterrichts* iet die ausführlichste. 

**) Einige , z. B. Schindler , meinen zwar , die Griechen hätten lautiert, 
weil Aristoteles Vokale , Halbvokale und lautlose Buchstaben unterscheidet. 
Auch der Rhotor Dionysios von Halikarnass achreibt : Wenn wir Grammatik 
lernen , so nehmen wir /.»erst die Benonnungen für die Elemente der Stimme, 
d. h. die Buchstaben in uns auf, dann ihre Form und Bedeutung, hierauf 
das Zusammenfassen derselben zu Silben und die einschlägigen Lautverände- 
rungen oder Flexionen." Vcrgl. dazu Grasberge r, Erziehung und Unter- 
richt im klassischen Altertum. Würzburg 1875. Dass das Buchstabierverfahren 
das älteste Lohrvcrfahron überhaupt sei, ist aus theoretischen Gründen zu 
bezweifeln. Auf alle Fälle musst« man erst erkannt haben, dass das Wort aus 
Lauten bestehe , und diese kennen , bevor man Lautzoichen wählte. Dass sio 
noch besondere Namen erhielten, war ganz unwesentlich und hat später beim 
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Pas Wesen desselben besteht darin, dass der Schüler zunHchst sämtliche 
Buchstaben n a m e n kennen lernen und dann die mechanische Fertigkeit 
«rlaagen imitt, am der BnehttalteBfldge imd dem Unxlne dnes so und 
so oft bnchBtabierten Worts ilch an die Anupraehe denelben zn er- 
innern. Neue Silben oder Wörter, deren Bnchstabeafolge noch nicht im 
Ged&chtnis ist, sind trotz der bekannten Buchstaben dem Schüler völlig 
neu. Vor- und Nachsprechen der Buchstaben, Silben und Wörter, das 
war die i^aiuse Lebrwdae. Deshalb wKre das Lesenlernen eine Biesen-^ 
antgabe fttr das Gedächtnis gewesen, wenn derSchflUer nicht nach nndi 
nach von selbst und unbewusst die Laute von den Buchstaben abzulösen 
gelernt liiltte. Dass das Buchstabieren nicht das rechte Verfahren war, 
hat man zu allen Zeiten gefühlt und dasselbe oft ganz fürchterlich ge- 
achmlht , *) ohne an erkoinen, dass es snm Lesmlenien tlberhanpt sehr 
nngeeignet ist. **) Man suchte es deshalb nur zu verbessern , d. h. 
weniger qualvoll zu machen. Von der Buchstaben-Tragödie des athe- 
nischen Lustspieldichters Kallias (400 v. Chr.) und den elfenbeinernen 
Buchstaben Quintiliaus bis zu dem Buchstabenesseu Basedows und den 
Splsschen ***) neuerer Methodiker Usst sieh das Bingen nach Befreinnff 
Yon diesem lllstigen Lehrverfahien verfolgen. Und doch fiel es manchem 
Lehrer schwer, sich davon loszusagen, als man bereits IJingst ein besseres 
Verfahren entdeckt hatte. (Die „Allgemeinen Bestimmungen* vom 
15. Oktober 1872 haben noch für nötig erachtet, das Buchstabieren 
als Leselehrverfahren an verMeteD. Fttr Beihehaltaas des BAeb- 
stabierens wurde geltend gemacht: 

1. es sei das älteste Verfahren; 

2. man habe allgemein das Lesen nach demselben gelernt; 



Leseunterricht nur störood gewirkt. Nor als sichtbarer Laut, nicht als be- 
sonderes Ding mit eigenem Namen musste der Bnehstabe beim Schreiben vnd 

naturgeuiäss auch beim Losen angesehen werden. Da83 es bei den Buchstaben- 
benennun^en der alten Vulkor anders gewesen sein »eilte, ist kaum anzunehmen. 
Sollten die Hebräer Gimmel, Aleph, Beth buchstabiert haben, wenn sie die Silbe 
,gab* lesen wollten ? Wenn die ersten Buchstaben wirklich Hieroglyphen ent- 
nommene Wortbilder sind, wie von gewichtiger Seite behauptet wird, und wenn 
die älteste Schrift die Bilderschrift ist (wie bei den Chinesen noch heute) . so 
beennt das Lautieren von da ab. als man aas dem Worte den Laut loelOete 
und diesen danteilte , was fBr das Schreiben ein Fortschritt von der «ller^ 
f^rÖBsten Bedeutung war. Wer abnr angefangon hat, den Buchstaben als 
selbständiges Ding, nicht als ein blosses Lautzeichen, anzusehen und aus 
Andnandomihnng von Namen WSrter sn bilden, ist bis jetet nicht erorUndefc 
worden. So viel ist jedoch (sicher, dans er auf Jalurtansende ansB^diiea Jammer 
über die Kinder der Kulturvölker gebracht hat. 

*) Iloinicke z. B. schreibt: »Die Bnchstabiermethode verstösst gegen alle 
natürlichen und geotlenbarten Gesetze, nie erzeugt Stupidität, Laster, Kninkbeit, 
ja sogar den Tod. Es ist Kindesqual und lündesmoid, langsamer, aber sicherer 
Kindeamord.** 

**) Ausnahmen gab es, aber sie wurden nicht gehört. Valentin 
lekelsamer, Luthers Zeitgenosse, verlangt, daas die Bachstaben nach Be- 
deutung und Laut erklart werden sollen. Aoch kennt er die „Am^jiierftbungen*^ 
und Bilder zu den Übungswörtem. 

***) Z. B. Zugatie Ton BOdem nnd Reimen : ,Jiin wilder IVolf in Polen 
frass den Tischler samt dem Winkelmass" — , komische Vergleichungen, z. B. 
wie heisst der Buchstabe mit dem Krauskopfo? (k) ; wie heisst der mit dem 
Mützenschild und der steifen Eravatte? (f). — Auch der berOhmte „Nftmbeiger 
Trichter" wurde eigens ftr das Lesenlemen erfunden. 

Das erste Sohnljahr. Id 
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3. es sei am meisten mechaniscli und 

4. das beste Verfahren zur Erlernung der Orthographie. 

Die Richtigkeit der ersten Behanptnng ist zu bezweifeln ; die zweite 
beweist nichts fär die Zweckmässigkeit eines Verfahrens; der dritte 
Grund spricht gerade gegen dasselbe; der vierte berührt das Lesen- 
lehren nicht; die Notwendigkeit des Bachstabierens beim Unterricht 
in der Orthographie ist wohl noch nicht bestritten worden. Für uns 
könnte das Buchstabieren als I^selehrart schon deshalb nicht weiter 
in Betracht kommen, weil es ein ausschliesslich dogmatisches Lehrver« 
fahren ist. Es ist wohl für immer abgethan und seine Erwähnung 
nur noch historisch berechtigt. 

Mit dem Bachstabieren teilt das gleiche Schicksal das S i 1 1 a b i e r - 
verfahren, dessen Hanptvertreter G e d i c k e (1 798) war , und das 
1868 noch einmal von einem Diakonus Schmid erfunden und wie bei 
Gedicke an einem Kinde erprobt wurde. In einem hatte Gedicke 
recht, dass beim Lesenlernen die Buchstabennamen tiberflässig sind. 

Den bedeutendsten Fortschritt verdankt der erste Leseunterricht 
dem bayrischen Schulrat Stephan i. *) Sein Lautierverfahren 
ist die Grundlage aller brauchbaren und gebräuchlichen Vertahrungs- 
weisen. Es trennt den Laut vom Buchstabennamen und berücksichtigt 
beim Lesenlernen bloss erstem. Die Ausführung gestaltete Stepbani in 
sieben Stufen so, dass zunächst alle Laute bezw. Buchstaben gemerkt 
wurden , dann folgten streng systematisch Verbindungen zu Silben **) 
und Wörtern, zuletzt Sätze. Beim Silben- und Wortlesen werden d i e 
Laute nicht einzeln ausgesprochen, sondern tönen 
bis zur Aussprache des folgenden fort. Lautieren 
ist nur langsames Lesen. 

Die Vorzüge des Stephanischen Lautierverfahrens liegen auf der 
Hand. Aber auch die Mängel desselben treten gleich zu Tage : Stepbani 
beginnt zu unvermittelt mit den Lauten und ihren Zeichen ; auch kann 
es nicht methodisch richtig genannt werden , dass alle Buchstaben 
gemerkt werden sollen , bevor Verwendung derselben (in Silben und 
Wörtern) eintritt ; das Schreiben steht in keiner Beziehung zum Lesen. 



*) Heinrich Siephanis kurzer Unterricht in der gründlichsten 
Methode, Kindern daa Lesen zu lernen. Erlangen 1803- Gründlicher Bericht 
an das Publikum über die beiden I.eaelehrmetbodon von Olivier und Stepbani. 
Pädagogische Bibliothek von Guts-Mulhs. 1803, B. 2. Ausführliche Beschreibung 
der einfachen Lese-Methode von Stephani. Erlangen 1814. 

ytephani war zwar nicht der Erfinder des L au tierverfahr ens , sein Ver- 
dienst wird aber dadurch nicht geschmälert. Er hat die Einführung desselben 
durchgesetzt , während die ähnlichen Bestrebungen anderer ohne Erfolg ge- 
blieben waren. Zu nennen sind Ickelsamer (1534), Venzky (1721), in 
gewissem Sinne auch Olivier (1^04), der auch bereits einen Vorbereitungs- 
unterricht (Auflösen der Sätze und Wörter) verlangte. Olivier war zu gründlich 
— 4(X) Laute hatte er herausgetüftelt — und umständlich. Seine Werke waren 
ausserdem zu teuer für die Volksschullehrer. 

**) Wie die „systematischen Übungen" ausarteten , dafür eine Probe von 
Lesest od" aus Lachmann, Neues Elementarbuch zum Losenlornon, Leip- 
zig 1826 : 

Ba dofigyhojukälomünaperisytovuchachäneäxözü. Ri ubsyomstonzvuixchaämchä. 
Mehr Unsinn geht nicht auf eine Zeile. 
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Die erwähnten Mängel worden bald erkannt und beseitigt Ka- i 

wer an,*) Schlez**) u. a. fordern Voräbang:en — Kopflantieren — , / 
vom Satze zum Wort und Laut niedersteigend , ,,bi8 das Kind , ohne : 
noch einen einzigen Bachataben gelernt zu haben, jedes einsilbige Wort 1 
in Mine Bestandteile spalten kann.* Und wdter: ,,¥an thnt wohl, 
nnr wenige Bachstaben anf einmal in lehren nnd aas diesen sogleidi 
Silben und Wörter zasammen zu setzen." „Das Schreiben muss mit 
dem Lesen von vorne an verbunden werden. So lange die Schüler 
Vorübungen fürs Lesen treiben , übe sie der Lehrer im Ziehen von 
Stiiehen, Bogen n. s. w. ato VorttbuigeB Ar das Sehretbeo." 

Die 80 „verbesserte Lantiermethode*' wird noch Jetit von tIsImi 
anerkannt tttehtigea Blementaiiehrern al« die beste angewandt nnd 
empfohlen. 

Dem einfachen Stephanischen Lantierverfahren geschah bei seiner 
Ansblldnng nnd Anwendung ein swdfsdiee IJnglftek. Unter dem Ein* 

flass des Bachstabierens stehend, vermischte man dieses mit dem Lautieren 
oder betrieb letzteres ganz ähnlich wie jenes , indem man anch beim 
Lautieren der Wörter die Laute mit Stimmabsatz aussprechen Hess, wie 
es ungeschickte Lehrer wohl heute noch macheu. Das ist aber nicht 
Yiel bessw als das Bnohstalderen ; ^iele ,',Praktlker'* kehrten deshalb 
wieder an dem „bewährten" Bachstabierverfahren zarück. 

Das zweite Unglück war die „wissenschaftliche" Ausbilduns- des 
Lautierens, veranlasst von Olivier und Krug, eine Verkünstelung , „die 
anf eine schwere Weise zeigte, wie die Kinder leicht lesen lernen 
können.** Die Sohttler sollten sanSehst lernen, wie die Tersehie- , 
denen Lante hervorgebracht werden, damit sie dieselben f 
ja recht „bewusst" aussprechen konnten. Bewundernswert ist dabei ( 
der Scharfsinn, mit weichem der Sprachapparat beobachtet wurde, f 
Fttr die kleinen SchOler moss es aber entsetelich gewesen sein, zwanzig / 
bis drelssig nnd noeh mehr Beaeichnnnfen fttr die Lante meiken wo. 
müssen, z. B. scharfe nnd sanfte Lippenschlüsse, ZahnschlUsse, Abstösse, 
Nebenzweiklangzeiger , Sänsellantc, Stotterlante , Gackerlaate u. dgl., 
ehe es an das Lesen ging. ♦♦♦) Schon der Meister Stepltani hat gegen 
hetde Veninsti^tnngen geeifert ; gegenwärtig können sie als überwanden 
angesehen werden. 

Hatten einige „Lautierer'' das Schreiben an das Lesen angeschlossen, 
so schloss der um «den Leseunterricht sehr verdiente Graserf) das 

*) Leitfaden (Ar den Untenieht im Lesen. Dansig 18S4. 

•*) Einrichtung und zweekmäseiger Gebrauch der ABC-Schule. Glessen. 
1825. K a w 0 r a u und Z e 1 1 e r weichen übrigens im ganzen Lehr verfahren 
bedeutend von Stephani ab. 

***) Man nennt dies Verfahren nach dem Haupt Vertreter wohl die K r n - 
sehe Methode. Sie hatte sehr viel Anhänger. Noch 1857 schreibt 6 o 1 1 z s c h 
(Anweisung zum gründlichen Lese- u. s. w. Unterricht): „Der eigentliche Grund 
der Abneigung von iiehrern und Scholaufsehem ge^en das fienennen der Laute 
darin, das« sie mlW keine von den Bnchstaben unabhBngige Kenntnisse 
der Laute haben und dahfir nifiimn , e.s sei eine solche gar nicht nötig." — 
Das Lesen wird auf folgende Weise gelehrt : Macht den Sumselaut and o ! den 
Schendilaiit nnd u ! 

t) Der erste Kindel untorricht die erste Kiiiderqual. Elomontarschule für 
das Leben, üof und Wuusiodel 1817. — Schteiblcseu war allerdings schon 
Graier bekainnt. In der KOthenaohen Seholorditnng (von* Ratiehiiui) 1620 
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Lesen an das Schreiben an. Durch Bein Verfahren sollte der eiste 
Kiuderunterricht aufhören, „die erste Kinderqual" zu sein, (rraser, der 
Ton dem «nbestidtbareD Satse aasgeht, dass „das Wort ersi gwtibMm. 
•ein mnaste, ehe es gelesen werden konnte," lAast weder bnelietabieren 
noch lautieren, die Konsonanten werden nur mit Vokftlen 
züsammen ausgesprochen.*) Mit analytischen Vorübungen 
wird begonnen, dann folgen Schreib- und Leseübungen, erst mit dem ■ 
kleinen, dann mit dem gronen Alphabet («uUtohst nnr in Sehxelb- 
acbrift). Die Bnchstaben sah Graser als die Abbilder der Hnndstellnngen 
an, und gründete darauf seine elgentfimliche Elementaisebrift , wobei 
er jedenfalls mehr an Taubstumme als an Vollsinnige gedacht hat. 
Das Sonderbare an Grasers Lehrverfahren, das Graser selbst nicht als 
das Wesentliche seiner Methode erklftrt hat, ist bald aus den Scholen 
entsekwnnden ; dagegen hat sieh sein GnndsatSi das Lesen an das 
Schreiben anzuschliessen , als sehr lebensfähig erwiesen und zu der in 
Dentschland sehr verbreiteten Schreib-Lesemethode geführt. 
Zu den hervorragendsten Bearbeitern derselben gehören Wurst, Heinisch, 
Grassmaun, Diesterweg, Hästers, Bock, Lüben u. a. 

Als das Wesentliehe des heutigen Sehreiblesens gilt, dass der 
Schüler, indem er den Bnchstaben schreibt, sich die 
Gestalt und den Laut desselben einprägt, ihn sobald 
als möglich mit andern zu Silben und Wörtern ver- 
bindet und diese ausspricht. Der Schüler lernt lesen, indem 
er sehreibt. (Er sehreibt sieh seine Fibel selbst.) In der AnsfiUining 
gestaltet es sich folgendermassen : 

1. Ein Satz wird in Worte, dieses in Silben nnd Lante (bloss 
mündlich) zerlegt. 

2. Diese Bestandteile werden durch die Schrift dar- und zusammen- 
gestellt. 

3. Die Schrift wird anljseldst, nm das Wort anfanlSsen. 

4. Sie wird zusammengesetzt, indem das Wort gelesen wird. 
Gewöhnlich beginnt man mit den einfachsten Bachstaben und 

W^örtchen (1, in, ein) nnd schreitet der Schreibschwierigkeit gemäss 
fort. Handle Fibeln führen erst das ganae kleine Alphabet yor nnd 
dann das grosse, andere bringen sehr bald grosse Badistaben, die ja 
teilweise leiehter sind als kleine nnd das orthographisch richtige 
Schreiben sinnvoller Sätze gestatten. Das ist das reine Schreiblesen. 
Lehrt man zu gleicher Zeit die Druckschrift mit, so hat man das 
gemisehte Schrdblesen. Hau rechnet zum Schreiblesen wohl anek 
das mit Sehreiben yerbnndene Lantierrerfahren nnd stellt es als 



heisst es : „In der MutterspraoVio soll der Anfang der Unterweisung gemacht 
werden , daher auch des Scbreibenä und Lesens , unter welchon das letztere, 
damit es desto besser gelernt werde , das erste sa flilfe haben eoU. Hit dem 
leichtesten Hudistabon — i — soll der Anfang gemacht werden." 

Der Fraiizüsc de Launey veröfl'entlichto 1719 eine Schrift über ein 
fthnlichea Verfahren. 

*) Das will. auch Wolfermann, Deutsche Fibel, nach der Kon- 
sonant-Vokal-Methode bearbeitet. Barchfeld bei Liebenstein. 1892. 
Selbstverlag. „Da» Zugammenlesr'n von Konsonant und Vokal bildet die wich- 
tigste Arbeit beim Leseunterricht. — Zur Verbiudoag von Vokal nnd Konsonant 
kuin sich der Schüler sehr gemfltlioh die SSeit mikalnJ* 
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Leseaclireibpn dem Schreiblesen gegenüber. Es ist aber 
nichts anders als Lautieren, bei dem man dasselbe schreiben lässt, was 
gelesen wird. Gegner hat das Schreiblesen natürlich auch gefunden. 
Sie sagen: Es sei nnpraktiseh , sieh mit zwei Feinden — Lesen nnd 
Soliireiben — mglelcli beram sn selilagen; das reine Lantiervorfahren 
fBhre schneller zum Lesen; die leichtesten Übungen im Lesen seien 
nicht anch die leichtesten im Schreiben, die kleinen Schüler besftasen 
nicht die Festigkeit der Hand, nm vorgeschriebene Züge mit Leichtigiieit 
naetibildai in können. 

Von den Freunden des Schreiblesens wird dasn bemerkt, dass das 
reine Schreiblesen nicht zweierlei zu gleiche Zeit wolle. Könne 
der Schüler ein Wort in Laute zerlegen, kenne und könne er die 
Zeichen für letztere — die er beim Lautieren auch kennen lernen 
müsse — so sei er imstande, das Wort nicht nur zu schreiben, sondern 
aneh zu lesen. „Denn bewnsstes Schreiben schliesst stets auch da« 
Lesen des Geschriebenen in sich, man setzt ja nur den bekannten Laut 
für das bekannte Zeichen." Der zweite Vorwurf wird ebenfalls nicht 
für stichhaltig befunden ; denn auf die Schnelligkeit des Lernens allein 
komme es beim Unterricht nicht an. Der dritte sei zutretend, lasse 
-.Sieh aber dnreh sorgfältige Answahl nnd Anordnung des Lesestoffs 
abschwächen. Der vierte werde hinf&llig , sobald man das Sehreiben 
ind Lesen nicht zu früh beginne. 

Für en^e Verbindung von Ijesen und Schreiben — ob Schreiblesen 
oder Leseschreiben lassen wir vorläufig dahingestellt sein — sprechen 
folgende unbestreitbare Thatsaehen: Laut und Form des Baehstaben 
▼erbinden sich fester miteinander als beim blossen Ansehen des Buch- 
staben ; durch Wechsel zwischen Lesen und Schreiben werden die 
Übungen mannigfalti^rer ; man komuit durch das Schreiben dem geistigen 
Bedürfnisse mehr entgegen als durch blosses Lesen;*) das Kind ist 
selbstthfttiger nnd kann auf sweekmSssige Weise für sich beseh&ftigt 



*) Qraismann: ,Dnrch die Notwendigkeit, dem Qediditaime zur 

richtigen Übersicht und Anordnun;,' der Sprachtönc zu Hilfe zu kommen, fühlt 
das Kind sich veranlasst, sichtbare Zeichen dafür auisustellen — es arbeitet 
mit dfeiea Zetöhen selbBtfch&tig fort , indem e« sie in eben desjenigen Anfisin- 
andorfolg^e verbindet, wie die einfachen Sprachtftne in der hörbaren Rede ver« 
banden sind , es stellt sichtbar dar , was es seibat gesprochen hat , oder was 
ihm von andern yorgesprochen ist — es lernt dabei leicht aussprechen, was 
andere auf gleiche Weise sichtbar dargestellt haben, Geschriebenes 
lesen. — Wenn aber sogleich nach Auffindung der einfachen Sprachtöne mit 
dem Lesen des Gedruckten begonnen wird , so wird dem Kinde nicht bloss 
willkürlich etwas hingegeben, waa auf keiner vorher festgestellten Grundlage 
ruht, sondern es wird auch auf eine unnatürliche Art plötzlich aus dem Zu- 
stand des thätigen Selbsthan i Ins in einen Zustand des bloss leidenden Auf- 
nehmens versetzt. — Jeder denkende Lehrer wird aber schon in der tiglichen 
Erfahrung, dass die Kinder in der Regel mit viel grosserer Lust Sehretbea eis 
Lesen lernen, einen Wink der Natur erkennen, dass der Stufenf^ant: les (Jnter* 
lichte eigentlidii auf die hier gegebene Art abgeändert werden müsse." 

Ziller: „Wenn die apperzipierenden VorsteUongen in Wirlcsamkeit 
sind, muss man sie fortHchieiien iLissen zur wirklichen Apperzeption. Wenn 
ich es dahin bringe, dass mein Zögling liest, kann er zur Hälfte auch schreiben 
und umgekehrt. Wenn ieh aber das CkdiieihmL nidht hinsatreten lasse zum 
Lesen, hemme ich die in Wirksamkeit begriffene Appeneption ohne allen Ghrand, 
und das darf nicht geschehen." 
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werden, ein Vomif, der besonden für vogegliederte Sehnlen ins 6e* 

wicht fällt.*) 

Die Einfachheit, der Btnfengernftise Fortsehrltt vom Leichtem zum 
Sehwerani, der a«oh aehwaohbeflUiigteii Kindern das Mitkemmeii er- 
möglicht, sprechen so sehr für das rdne Selireiblesen, dass wir uns fttr 
dasselbe entscheiden würden , wenn wir an demselben nicht zweierlei 
vermissten, aaf das wir Gewicht legen. Erstens : Dem genetischen 
^ Schreiblesen fehlt die lebendige Grundlage mit ihrem 
saehliehen Inbalt**) t(Im Anfttng sind die inbaltalrmsten 
Wörter — in, im, nm — der einzige Lesestoff. Zwar nimmt man 
diese Wörtchen ans Sätzen ; das Kind wird aber schwerlich einsehen, warum 
man diese Wörtchen und nicht Begriäfswörter aus den Sätzen hervorhebt.) 
Lebendiger BboM kann erst dsreli BegrilBnrttafter geboten werden; ab«r 
selbst Zelt- und EigensebaftawSrter sind noeh tin Notbehelf ; erst dnroh 
das Hanptwort kommt konkreter Inhalt in den Schreib- und Lesestoff. 
Dies anerkennend , haben manche Fibelschreiber zu einem Ausweg ge- 
griffen, den wir durchaus nicht billigen können: sie lassen die 
HanptwSrter mit klelneB AnfaBgabnekstaben aekrei- 
ben. Damit mnss man dock wohl warten, bis nnsers Beehtaekrelbiing 
überhaupt wieder eine vernünftigere geworden ist. G-erade der erste 
Lese- lind Schreibstoif prägt sich ungemein fest ein.***) Ist ein Sub- 
stantiv einmal mit kleineu und einmal mit grossen Anfangsbuchstaben 
eing«ftbt worden, so' werden sieh aneh später iaimer iwei Bilder dea- 
selb«! reprodariisren , und es wird danik Tidfaek vom Znfisll abhftngen, 
welches Bild der Schüler wählt. — Zweitens: Der Stoff des 
genetischen Schreiblesens gewährt nicht die nötige 
Hilfe zur Gewinnung der Laute und Lautzeichen und 
* snr Bttckerinnernng an dieselben. Inhaltslös e W örtchen 

Q . j 3^ sind leidit Tergessen ; dagegen wird das Wortbild Tnr einen bekannten 

v r^'- '^*^\ ^ Öegensfänd^ zumal wenn das gezeichnete Bild desselben neben dem Wort 
\, Vvvt»^^ *^^^ '*^®^^> ^'^^ leichter behalten und wieder gefunden. Dann findet der 

' i ' * t. Schüler daraus auch leicht etwa vergeseue Buchstaben wieder, ja sogar 

• . Y*-**'^ ihm Boek nnbekaante. Er IcaBB also gewissermassen s^ eigener 
Lehrer werden. 

Mit den beidoi angeftthrten Kingeln ist nieht behaftet das sogen. 



•) Berg er, Dr. N. (a. a. 0. S. 55): »Bei aller Verschiedenheit der 
MeinuDgun dürfte hinsichtliüh eines Punkts ziemlich allgemeine Oberein- 
sttouniuig herrschen, darüber nämlich, dass Lesen und Schreiben in 
thunlichst enger Verbindung gelehrt und gelernt werden 
müssen. Und damit ist wohl der wichtigste Grundsatz ausgesprochen« 
welcher schwerlich durch irgend welche rationelle Entwicklung der Methode 
wird mngestoaaen werden. Die Grfijide, weldie dafttr sprechen, sind alle so 
naheliegend mid so nnuittelbar einlenohtend, die thatshchliefaen Ihfolgo so 
dnrchscblM^'encI und so allgemein anerkannt, dsis 08 flbr Quere L ese r einer 
weitem Erörterung sicher nicht bedarf.' 

**) Beaeke; „Der erste 8ohxc&bleseantenidit ist, ehe er dnröh Wotto 
bezeichnete Gegenstände, Begtifie nnd Gedanken als Stoff an geben vennag, 
nur ein notwendiges Übel.* 

***) Beim Sebrdben dieser Zeilen (1. Aufl.) erfahren wir das wieder. In 
einem Nebenzimmer veranstaltet ein Dienstmiidcbon Sprechübungen mit einem 
Kind. Und welche Wörter werden dubei geübt? Die Normalwörter aus der 
Fraakesohen Fibel — der Beihe nach. 
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Normalwörterverfahren, auch die analytisch-synthe- 
tische Methode genannt. Dasselbe ist hervorgegangen aus den ^ ^ 
Bestrebongen Jacotots. Nach seinem Grundsatz: „ Alles ist in 1;^. C 0^ ly ^ 
Altom ", wollte Jaootot an einem Stoib BOgUehst Tiel lehren. Alt (/ 
*G?BBatage wSlüte er den Telemach tob Ftotion. Daran wurde das 
Lesen und Schreiben auf folgende Weise gelehrt:*) Der erste Satz 
wird vom Lehrer vorgelesen und dabei auf jedes Wort gezeigt. Da- 
durch erlangen die Schüler einen Totaleindruck von jedem Wort und 
erkennen et in und nniser der Beihe wieder. IßeiMif wird der 
Sati illbenweiM T(ngeleMn, die Silben werden gei^t nnd eingeftbt, 
ebenso schliesslich die Buchstaben. Jede der drei Stufen wiid bis zur 
vollständigen Sicherheit geübt. Das Wesen des Verfahrens besteht 
im Merken der Wort- (Silben- und Buchstaben-) Bilder. Dabei 
wird weder buchstabiert noch lautiert, sondern das Lesen lediglich 
dnich Leten gelernt. Soliald die Bnehstaben bekannt eind, werden eie 
aneh geaehrieben und schreibend und lesend zu Silben und W^örtern 
zusammengesetzt. Auf dieselbe Weise wird der zweite Satz durch- 
genommen u. B. f. In Deutschland wurde Jacotots Verfahren vorzüglich 
Ton Seltzsam**) einzuführen gesucht nnd angewandt. Dass sowohl 
Jaootot als Seltsoam dtireh das „anal7tiseh«synt1ietisehe Verfskren'* be- 
deutende Erfolge erzielt haben, ist ausser allen Zweifel gestellt. Trotz» 
dem gelangte es nicht zu grosser Verbreitung. Man sieht auf den 
ersten Blick, dass es starke Anforderungen an den Schüler, besonders 
an dessen Gedächtnis macht, Anforderungen, denen ein grosser Teil der 
Sehüler nieht gewaehsen ist (Weder Jaootot noeh Seltssam hatten 
bei ihrem Unterricht mit gewöhnlichen Verhältnissen zu rechnen. Jaootot 
unterrichtete Erwachsene und Seltzsam die Schüler in der Vorschule 
für das Magdalenen-Gymnasium zu Breslau.) Grössern Anklang als 
das Verfahren im Ganzen fanden die Grundideen: Konzentration 
und Wortbilder. Sie führten snm n^^'^^i^is^^n Denk-, 
Spreeh-, Zeiehen- nnd Lesennterrieht* nnd snr sogen. 
Normalw'örtermethode. 

Mit dem Norraalwort gab man dem Schüler konkretenÜbungs- •/ 
Stoff. Die Auffassung eines Wortbilds durfte man ihm wohl ^zu^ ^»va«A 
puten. Die Normalwörter wurden so gewihlty dass sich frnehtbare 
fSprechflbnngen an dieselben ansehliessen konnten nnd dass in 
/ihnen alle Laute und die wi chtigstenLautverbin düngen 
^ vorkommen. (Noch weitergehende Forderungen an dieselben haben sich 
als unausführbar bewiesen.) Beim Lese- und Schreibunterricht wird 
das Normalwort zergliedert, aus den gewonnenen Elementen werden 
Silben, das Nomalwort nnd spater aneh andore WOrter gebildet So 
gnmppieren sich um das Normalwort ähnliche (und auch unähnliche) 
Wörter, die dann weiter Verwendung im Satze finden. Mit dem Lesen 
geht das Schreiben Hand in Hand. Zum Normalwort gehört ein B i 1 d. 



*\ Jaootot bezeichnet sein VerfiAren als das naturgemftsse. Denn ,4ebri» 

man kleine Kinder orst die Noten, dann die Töno und zuletzt die Lieder oder 
umgekehrt? Zeist man erst die Staubfäden, dann die ganze Fflanzo ? erst einen 
Knoflliea, dann das Tio?*' 

**) Seltzsam, Jacotots Mothode in ihrer Anwendung auf den Onten 
Leaeouterricht und die scbriftlicbeu Übungen. Breslau 1871. 
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Dasselbe sagt dem Schüler, wie das nebenstehende Wort ausgesprochen 
wird,*) nnd erregt das Interesse der Eleineii. Ob ee aneb noob andern 
Zwecken dienen soU, als Objekt für den Ansehanimgianterricht , als 

Zeichenvorlage, darüber sind die Meinungen geteilt Wir reden eJner 
solchen Verwendung des Bilds das Wort nicht. 

Als Erfinder der Normalwörtei wird der Btirporschullehrer Krämer 
in Leipzig bezeichnet. Verbreitet wurde das Verfahren dorch Direktor 
Vogel in Leipzig, **) weshalb es avek wobl das .Vogelsehe Verfabren" 
genannt wird. Weitere Verdienste um dasselbe haben sich erworbm: 
Thomas (Leipzig), Böhme (Berlin), Klauwell (Leipaig), Kehr- 
Schlimbach (Gotha), .T ü 1 1 i n g (Elif nrt), Franke (Weimar), D i e t - 
1 e i n u. a. Zu allseitiger Anerkennung ist es aber nicht gelangt 
Han setzt an ihm folgendes aus: 

1. Der vereinigte Sprech-, Lese-, Schreib«, Zeichen-Unterricht u. s. w. 
ist ein Unding nnd bringt bloss Verwiming in die Schvlen. 

2. Bis jetst ist in dm NormalwBrteni noch kein Stitfengang vom 

Leichtern zum Schwiodgern hergestellt, deshalb ist das Verfiihnil für 
RohwHciiorc Kinder ungeignet. Leichte Wörter fors Lesen sind sehr 

oft schwer fürs Schreiben, 

3. Es ist verkehrt, vom (ranzen zum Einzelnen und wieder zum 
Ganzen zu gehen. Warum nicht gleich vom Einzelnen zum Ganzen. 

4. üniere W5rter dnd nidit Charaktere ^ wie die ehlnealiQhe 
Wortaeiehensehrifi — sondern gegliederte Bnehstabenelnheiten. 

Zn 1 bemerken wir: Die Eonnentrationsidee ist als riditig aner- 

kannt ; an Normal Wörter muss der gesamte Unterricht aber nicht ange- 
schlossen werden. Wir benutzen die W^örter bloss für den Lese- und Schreib- 
nnterricht. Der 2. Einwand ist richtig. Selbst grosse Verehrer der Nor- 
nalwQrter, z. B. Kra'vwell, geben zn, dass die ersten Wörter znmal 
beim Schniben mancherlei Schwierigkeiten bieten,*Qnd manche Kinder in 
den ersten Stunden gar keinen Anfang damit machen wollen. 1^ 
braucht ja aber den ünterriclit nicht unmittelbar mit den Normalwörtern 
zu beginnen, sondern schickt zweckmässig mündliche und schriftliche 
Vorübungen voraus. Sind diese tüchtig betrieben worden, dann geht es. 
Nr. 3 ist schon von Jaeotot widerlegt worden. Vollsinnige gelangen 
in der Begel anf analytischem W^ zur Kenntnis eines Gegenstands. 
Nr. 4 kann nicht bestritten werden. Wenn es aber so viel heissen 
soll, als nähmen wir gar keine W^ortbilder in uns auf, so wäre das 
falsch und schon durch die ganz gewöhnliche W^ahruehmung widerlegt, 
dass wir WVrter hineinsehreiben nnd das Änge entsehelden lassen, wenn 



*) Das Bild darf deshalb nicht vieldeutig sein. In der nonen Auflage der 
Frankeschen Fibel (Weimar, Böhlau) wird z. B. von dem Kinde das auf 
Seite 19 stehende Normalwort sicher , Schornsteinfeger* statt ,^)e8e* gelesen 
werden ; desgleichen »Nuaaknacker' oder JNfisse' statt „Nubs" ; «Dachdecker' 
statt «Dach"; , Kegeljunge' oder „An!* statt ^^Kugel' ; ..AifenpinsoiiBr* statt 
.Wurst" etc. Die sonst sehr guten Bilder sind Oben mehr fttr den nAnacluuniBgi- 
Unterricht' ala für das aLeseu* berechnet. 

**) Des Kindes erste« Sehnlbaeb. Schon Stephan! kannte bereits die 
,Wortmethode", hielt es aber für ilborflüfisig , vom Wortbild auszugehen, da 
man dies doch immer in seine Elemente zerlegen müsse (Guts-Mutbs päiiag. 
BibKothek, 1806, Bd. 8). 
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uns deren Schreibweise zweifelhaft ist, (Ausfährlicheres siehe Pickel. 
Anweisang zum elementaren Lese- und Schreibunterricht, Seite 11 — 15.) 

Wenn wir uns für das Normalwörterverfabren entschieden haben, 
80 ist fBr ODS auch die Fnipe entschieden, ob Schreibleien oder Leae- 
sdirdben? Wir lesen das Wort, ehe wir es schreiben, also haben wir 
Leseschreiben, mög^en wir das nun mit Druckschrift oder Schreibschrift 
ausführen. Viele entscheiden sich für den alleinigen Gebrauch der 
Schreibschrift, weil zwei, bezüglich vier Alphabete iür den kleineu 
Sehfller ra Yiel sden. Es sei leichter, eine Form richtig anftnfassen 
ond zn merken all mehrere. Theoretisch ist das richtig. Es ist aber 
auch richtig, was Schütze (Evangel, Schulkunde) bemerkt : „In praxi 
macht sich's freilich oft anders. Manche Kinder haben einen besondern 
Sinn fürs Lesen der Druckschrift und fassen deshalb die Druckbuchstaben 
leicht und schnell anf, dagegen eine unbeholfene Hand fürs Schreiben. 
Bei diesen wfirde das Lesen, wenn es lediglich von ihren Fortschritten 
im Schreiben abhängig gemacht würde, sehr langsam vor sich gehen." 
Lässt man Lesen und Schreiben hinter einander hergehen, so kann man 
getrost Druck- und Schreibschrift zugleich anwenden. Die Druckbuch- 
staben haben dann keine Verdunkelung darch die SehrifIbnchBtaben in 
bcAnkten, wohl aber kommt erwtlnsdite Abweohsdnng In den Unter- 
richt» und Lesen nnd Schreiben unterstützen sich gegenseitig. Ferner 
spricht för Anwendung der Drnckschrift der Umstand, dass in der Technik 
des Lesennterrichts die Druckschrifttäf elchen an derJjese- 
maschine von grosser Wichtigkeit sind. Das Wort erscheint auf 
denselben als ein geschlossenes Game, nnd doch ist anch jeder Buchstabe 
wieder genügend isoliert. Bei Anwendung von Schreibschrift mtlsste 
man die Verbindungsstriche der Bnchstaben natürlich verlängern; auch 
genügten bei vollen Klassen wohl kleine Tätelchen (mit dünner Schreib- 
schritt) nicht mehr, mau würde unförmliche Tafeln anwenden müssen. 

Um doppelte Sehriftceiehoi lu Termeiden, hat man fltar den ersten 
Leseunterricht sog. Elementarschriften geschaffen , gewöhnlich 
Mitteldinge zwischen Schreib- und Drnckschrift. Die Idee ist gut. Der 
Schüler hat anfangs leichtere Arbeit, er brauclit nur einerlei Schrift- 
zeichen zu merken; denn „auf dem neutralen Boden der Elementar» 
• sehiift*' kann der TJntersehled iwisidien grossen nnd kleinen Bnchstaben 
Tollstftndig wegfallen. Die Schriftzeichen sind anoh einfacher als unsere 
Schreibschrift, und die Lesonasehine lisst sich verwenden wie bei der 
Druckschrift. 

Wir befürworten eine besondere Eiementarschrift trotzdem nicht. 
Denn lange kann dne soldie doeh nicht gebraucht werden und mnss 
dann beim Eintritt der Dmck- und Schrdbsehrift nur Verwirrnngen 

anrichten. *) (Den Bestrebungen, an Stelle der sogenannten deutschen 
Schreibschrift" eine andere zu setzen , die mehr mit der Druckschrift 
übereinstimmt, schliessen wir uns aber gern an.) 

*) P r 0 8 h u h n : «Ein Laut lässt sieb nicht in Buchstaben .fixieren". Der 
brrtmn liegt darin, dass man ja nicht .fixiert", sondern den Laut substituiert, 
aJso dem Kinde eine neue Last autorlogt, was man gerade vormeiden möchte. 
Lesen und Schreiben geben uns keineswegs unmittelbare Zeichen für die 
entsprechenden Spiacbfonnen, sondern nur l^rmbole. Hit dem Zeiobnen ist 
es etwas panz Anderes. Dieses reproduziert die Formen der naturiilcn Welt 
in wirklichen Zeichen. — Eine Elementarschrift hilft uns über die hauptsäch- 
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Freunde des NomalwörterverfaUrens haben ferner dadurch die 
SehrdbMliwierigkelten beaeitigen woUen, dais lie die einfschiten Din^- 

wOrter wählen nnd dieselben mit kleinen Anfangsbnchstaliai ichreiben, 
z. B. ei, eis, seil n. b. w. Über dieaen Funkt haben wir nniere Ansteht 

schon oben aasgesprochen. 

Die sog. „verbesserte Normaiwörtermethode'', welche aaf das Schreib- 
lesen sorftckgeht, aber die sehen erwÜmten Uingel dadoreh n Ter« 
meiden ancht, dass sie ans ^ermalwOrtem^ nur die Anlaste oder En- 
fällig heransklingende nimmt, z. B. bei „Igel" nnr das i lehrt, scheint 
in nenerer Zeit viele Anhänger gefunden zn haben. Wir besitzen keine 
Erfahrungen über dieselbe. 

Wie sich der erste Lese- und Schreibunterricht 
bei Anwendung des NormalwSrterverfahrens und mit 
Bfieksioht auf den Märchen- und heimatskundllcbe n 
Stoff gestaltet, wird ans dem folgende^ ersiehtUeh sein. 



Auf der ersten (formalen) Stnfe des Lese- bez. Schreibnnterriobts 
sollen die einzelnen Elemente des Worts den Kindern als bekannt er- 
scheinen. Diese Elemente sind enthalten in der lebendigen Sprache 
des Schülers, die wir bei allen Schülern voraussetzen. (Wir haben 
keine Tanbstamnien Tor nns, anf die Ohl wein in ^^des Kindes erstem 
Buch" Rücksicht nimmt.*) Und zwar setzen wir voraus eine laut- 
richtige, deutliche Aussprache. Fäinden wir diese nicht vor, so würden 
wir genötigt sein, durch besondere Übungen das Ohr des Schülers zu 
schärfen und seine Sprechwerkzeuge zu üben. **) Nun könnte man den 
Unterrieht so dnriehteii, dass das „Elementieren" der Sprache nnd die 
etwa nodi nStigen Sprechübungen stückweise bei Jedem Normalwort 
vorgenommen werden. Praktische Gründe sprechen gegen diese stück- 
weise Vornahme. Von vielen Elementarlehrern werden schon seit langer 
Zeit die angedeuteten Übungen dem Leseunterricht vorausgesehick t. 

Betrachtungen Aber die Sprache hat wohl noch kein Elementar^ - 
Schiller Ton selbst Tcranstaltet, sie ist ihm noch nicht als Objekt 

entgegengetreten. Er spricht zwar in Sfttzen, aber der Satz ist ihm 
zunächst ein ungeteiltes Ganze. Der vorbereitende Unterricht lässt 
deshalb zunächst Sätze in Wörter zerlegen. Die zu zerlegenden Sätze 
entnehmen wir dem behandelten Gesinnnngs- oder naturkundlichen Unter- 



lichsten Übelatändo nicbt hinaus, sondern vermehrt sie um eine weitere. Es 
wird t'in Zwischonglied LTPschatFen, dü.n freilich um ptwas bi-ssor ist als die 
bymbole, die man venuoiclon will. — Die ElomeutarbuchstubcQ werden schlieaslich 
durch Verbindung mit dem Lautvorstellungen Hilfen für die Roproduktioa der- 
aelben. Später müssen nun diese Hilfen durch andere Symbole, die eigentliche 
Bruck- und Schreibschrift, wieder verdrängt werden.' Schleiermach,er: 
^Man soll nichts lehren, was nachher im Lelieti seine Geltung verliert.'* 
*) öhlwein.K., Des Kindes erstes Buch. Leiprig, 1874. 
**) Der übrige Ünterrieht hat sehr daianf in halten, dass die Sprache des 
Kindes eine gute wird; gesonderte Sprechttbuagen werden daim im Lesennter« 
rieht beschränkt werden zOnnen. 



a) Vorübungen. 
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riditMtoff. (Alto niehti Kems, das fir die Sdillkr wtMk seinem In- 
halt TOS hwftm^tiaätm Interwae itt, aber aaeh Hicitt latareMeloieB.) 

An die mündliche Zerlegnuig schliesBt sich die AnfiEeichnnng an; sie 
äient zur Festhaltnn^ der Bestandteile des Satzes und bereitet auch 
die spätere schrittliche Darstellung vor. Wir bezeichnen Sätze und 
Wörter durch wagrechte Striche. So viel Wörter der Satz enthält, so 
Tiel kurze Wertstrielie kommen unter den langen Satntrleh. 

(Z. B. „Dem ICftdchen war Vater nnd lintter geatorlien.'* 

Naoh Tollstindiger Sieherhelt In diesen Übungen folgt die Zerlegung 
mebnübiger Wörter in Silben. Dabei wird wieder vom Satze ansg^ 
gangen. Dargeetellt wird die Zerlegnag doroh senkzecbte ToUnng der 
Wortstriche. 

(- + - + - + ++} 

Auf die nun folgenden ScLlussübungen ist ganz besonderes Gewicht 
zu legen, nämlicli auf Zerlegung der ^V ü r t e r (.Silben) in 
Laute undZusammenBetzongvonWürteru aus den ge- 
wonnenen Elementen. Man kann dabei anf mekrfaehe Welse 
Torfahren. Entweder lässt man alle WOrter eines Satzes in Lante 
zerlegen , oder man wühlt einzelne »weckentsprechende Wörter aus 
demselben aus; man kann ferner ein Wort in alle seine Laute zer- 
legen lassen, oder man lässt einen Laat ans mehreren Wörtern heraus- 
hören. Der lotste Weg wird zweckmftsaig fQr den Anfltng eingeschlagen. 
Denn zerlegt man mehrere Wörter» die lantlieh in keiner Besidinng 
zu einander steheo, in ihre Elemente, z. B. aus dem Satz : „Bär und 
Wolf gingen im Wald spazieren," die Wörter „Bär und Wolf*' „so ist 
damit noch Icein Laat vor dem andern so hervorgehoben, dasa er isoliert 
dastinde nnd als Begriff ins System anilgenommeB worden könnte.'' Ei 
hilft aieh nieht, dass wir die Wörter „Bftr^ oder „Wolf* so nnd so 
oft wiederholen lassen, nm das „B" oder „W" zu isolieren, auch nicht, 
dass wir sagen lassen : in „Bär" hören wir zuerst „B", in „Wolf" zuerst 
„W". Blosser Gegensatz wirkt an sich nur verdunkelnd. (Das Isolieren 
fällt der dritten formalen UnterrichtsBtnfe zn.) „Es müssen teils mehrere 
Worte Terschmolsen — das Gemeinsam e wird vor dem Niehtge- 
meinsamen hervorgehoben — z. B. ^W** bei „Wolf nnd „Wald" ; teils 
muss von einem solchen Geraeinsamen aus Entgegengesetztes in Form 
eines Kontrastes auseinandergehalten, bez. abwechselnd ins Bewusstsein 
gebracht nnd dadurch vor Verdnnkelang bewahrt werden" ; z. B. „o*' 
nnd bei „Wolf nnd „Wald"; Xnnd„n*< bei „Hahn« nnd ,,Hnhn«, 
„o<< nnd ,jBf bei „Ohr** nnd ^mt**. 

Nach welchen Gesichtsponkten die nn nergliedemden W^örter auszu» 
wählen sind, ist schon früher angegeben worden. Die Wort-EUemente 
werden ebenfalls festgehalten nnd zwar darch Ponkte; z. B. „Bär, 
Wolf, Wald'* in uuserm Satze 



+ - 



Sobald die Schfiler einige Fertigkeit im Zerlegen der Wörter 
erlangt haben, werden Übnngen im Znsammensetzen angeschlossen. 



Digitized by Google 



220 



Leaen und Sdmiben. 



Wie schon gesagt, sind sie als sehr wichtig anznsehen. „Kopflaatieren" 
ist ja eigentlich schon Lesen, nnr Lesen ohne Schriftzeichen ; hat der 
SehtUer auch noch Kenntnis Yon diesen, so kann er eben lesen. Un- 
•fehorlieit im ,^opflaatiereD'* I^t ipftter das Lesen nngemein anf^ Fertig- 
keit fordert es mftchtig. Etwas schwieriger als die yorhei^egangenen 
Übnngen sind diese letztern, aber immerhin noch leicht. „Es gehört 
dazn nur wenig Aafmerltsamkeit seitens der Schüler und entsprechende 
Lebendigkeit und I>eiitUeiik«tt des Letinra." Der Mniid des Lehrers 
ist hier das Buch, worin die Sdifiler letoi. Dia Übungen wnrden nieiit 
eher verlassen, — sie reichen auch noch in den Leseunterricht hinein — ; 
bis der Schüler mit Sicherheit erkennt, ans welclien und wie vielen 
Lauten ein Wort besteht und in welcher Keilienfolge sie anftreten. 

Ob und welche Vorübungen für das Schreiben*) nötig sind, 
hingt von dem Toraogegangenoi Zeiohennntenicht ab. In demselban 
kommen vor: Punkte, soikrechte, wagreehte nnd sehiftge Linien, Bogen 

n. 8. w. Das sind aber bekanntlich anch Elemente unserer Kurrent- 
schrift. Elemente, die nicht vorgekommen sind, müssen geübt werden. 
Toter Mechanismus dürleu auch diese Übungen nicht sein, sie müssen 
in Verbindnng mit etwas Gedachten stehen, s. B. Ovale sind Eier, 
Schleifen, Seile n. s. w. (ß. Pickel und Kehr-Schlimbadi.) Beim wirkUchen 
Schreiben werden diese im „malenden Schreiben" gewonnenen Gnind- 
formen reproduziert and geben so das analytische Uaterial für den 
Schreibunterricht. 

Die angeführten Vorübungen werden also vorausgesetzt, bevor 

b) der eigentlieke Lese- nnd Sehreibnnterieht 
eintritt.*«) 

Anf der 1. S tufe wird zunächst an die Bedeut ung des Normal- 
worts erinnert nnd damit "zögleieb das Interesse fifr dasselbe gewonnen; 

Lange Bespredinngen — Anschannngsunteniclit , wie sie manebe „Oe- 

brauchsanweisungen", z. B, von Klauwell und Franke bringen — sind 
nicht nötig, da wir den Stoff als bekannt voraussetzen. Hierauf wird 
das Wort (müudlicii) zerlegt und aus den erkannten Lauten wieder zu- 
sammengesetzt Sind in später anftretenden WSrtftrn einige Bnchstabea 
oder Lantgmppen schon bekannt, so werden sie als alte Bekannte eben- 
falls im voraus wieder ins Bewnsstsein gebracht. Folgt z. B. das Wort 
j,Horn" nach den Worten .,Hot^' und „Hirt", so erinnern wir die Schüler, 
dass sie bereits kennen „H, o, r nnd Ho''. 

*) Für den Schroibunt<3rricht : Dictlein, "WogweiBer für den Scbreibunterricht. 
Leipzig. E e r 8 1 , Die erziehliche Bedeutung und die grundlegende Methode 
des Scbreibuntevriohts. Gotha. 

*•) Vorübungen werden jetzt wohl von den meisten Elementarlehrern ver- 
anstaltet. Denn ohne umfassende Vorübungen kann der Leae- und Schreib- 
natetricht nur langsam vorwärts schreiten. Ale man sie noch nnterliess und 
Leee- bes. Schreibunterricht sofort mit dem Eintritt des Kindes in die Schale 
begann, musste die Frage, welche» Wort das beste erste Normal« 
w 0 r t 8 e i , als eine hochwich tiL!:e ei Hchoinen. Hei genügenden Vorflbangeii 
ist sie wenig bedentunnvoll. Mit Wörtern, die alle möglichen Schwierige 
keiten bielea (s. B. das Wort „Fisoh*'), wfmm wir aber tratadem nicht be- 
ginnen. i 
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Nun folgt auf der 2. Stufe das Lesen und Schreiben 
desNormalworts in Druck-, bez. Schreibschrift. Die Schüler sehen 
*9äs Wort an der Normalwörtertafel neben dem Bild*) und an der 
Leflemasclihie (alleiik atmend).**) Sie erhalten dadurch dnen Total- 
eindmck, ein „WortbUd". Dass das Wort ans Lanten besteht, wissen de 
bereits, auch ans wievielen und welchen. Von selbst finden sie jetzt, 
dass die einzelnen Buchstaben Zeichen für die einzelnen Laute sind, 
zumal wenn wir die Täfekhen etwas auseinanderrücken. Nun müssen 
die Buchstaben eingetlht werden. Sie werden dabei nach ihren Lanten, 
nicht nach ihren Namen genannt. Wie die Einilbnng sn erfolgen 
hat, ist Sache der Technik. Ableiten können wir die Gestalt der Buch- 
staben nicht, auch Vergleichungen mit Gegenständen sind keine Hilfen 
für Auffassung derselben, da sie etwas Willkürliches sind, nicht, wie 
Gras er meinte, Abbilder der Laute. Deshalb werden sie einfach dai^ 
geboten. Von den Schulen werden sie trotsdem gem entgegengenommen; 
denn sie haben schon längst geftthlt, dass die Darstellung der Worte 
durch Striche und Punkte eine sehr ungenügende ist. — Sind die Buch- 
staben eingeübt, so wird aus denselbon lesend das Wort wieder zu- 
sammengesetzt. — Wenn später eine ziemliche Anzahl von Buchstaben 
bekannt nnd einige Lesefertigkeit erreicht ist, so werden an das Normal- 
wort einige andere Wörter angeschlossen, in welchen der zu lernende 
Buchstabe autfällig hervortritt z. B. „Wolf, Wurm, Wurst, Wein. 
Sie sollen möglichst zu dem Normalwort in Beziehung gesetzt werden. 
Doch hüten wir uns vor Abgeschmacktheiten, die dabei sehr leicht zu 
Tage treten k&nnenl 

3 . Stgfe. D ag bekannte Normalwort_.wird nun mit sei nen Teflo n 
(spftter niit andern) v erglichen. Dadurch gewinnen wir eine Beihe Ton 
lAiitgruppen, die wieder analystisches Uaterial für spätere Wörter ab- 
geben. Diese Lautgrnppen sind zwar vielfach sinnlose Silben , sie 
tvetden aber vom Schüler durchaus nicht als solche aut'gefaast, da er 
weiss, dass es die Bestandteile des Normalworts sind. Aus „Hof ge- 
winnen wir I. B. „Ho, 0, of.'* Sind dann anch noch andere (ähnliche) 
Wörter zor Vergleiehung vorhanden, so ergeben sich Znsammenstellnngen 
von gleichen und ungleichen Lantgrnppen, ans denen das Nene nm so 
schärfer hervortritt. 



*) Wir haben es für zweckmässig gefunden, jedes Bild und Normalwort 
aaf eine besondsre Tafel /-u zeichnen, dio über die Lescmaachine gehängt wird. 
Die AnfimerksamkLHt Avird dann nicht durch andere Bilder oder Wörter ab* 
gelenkt, und die Zeichnung und Schrift kann eine solche Grösse erhalten, dass 
»ie von der ganzen Klasse gut erkannt wird. (Die Schrift macht man zweck- 
mässig ebeoBOgross wie die an der Lesennischine.) Ist ein Normal wort beendet 
so wirid die Tafel an einen bestimmten Platz gehängt, damit die Schüler sich 
danii gelbst wieder anfauchen können, was sie etwa vergessen haben. — Zar 
Wiederholung braucht man noch zwei Tafeln mit sämtlichen Noruuilwörtcrn 
fln kleinerer Schrift und ohne Bilder). Auf der einen stehen die Wörter in 
dmr Reibenfolge, wie sie behandelt werden, auf der andern dnrcbenumder. 

**) Dabei sagen wir nicht : Das ist ein „gemalter" Hut , das ein „rg- 
druokter'^ und das ein geschriebener". Solche Hüte giebt es nicht. 1*^ iieisst 
ein&oh : Bieeee Wort heisst „Hut". 

***) ei, au, sch *'tc, pt^lten für einlaulig »md stehen auf einem Täfelchen. 
Für die ersten Normalwörter eignen sich solche Doppellaute freilich nicht gut. 
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Auf der 4. Stufe stellen wir die auf der 3. Stufe gewonnenen 
Buchstaben, Lautgruppen und Wörter geordnet zusammen : 

Z. B. „0, of, Ho, Hof; 
oder aus den Wörtern 

„Hut, Hirt, Horn, Hof die Gruppen: 
u, i, 0, 0, 
ut, ir, or, of 
— irt, orn, — 
Hu, Hi, Ho, Ho, 
— , Hir, Hör, — , 
Hut, Hirt, Horn, Hof; 
oder: Vokale: i, u, o; 
Konsonanten : h, f, r, t. 
Oder: Lein, Leim, Leib, 
Bein, bei, 
Luft, Lust, 
sein, seit. 

5. Stufe. Durch Einsetzen eines andern Lauts (Buchstaben) oder 
einer ^autg^uppe lassen sich eine Men ge neuer Wörter bilden . Diese 
„Anwendung'* wird in ausgedehnter Weise gemacht, doch ist auch hierbei 
Beschränkung nötig, um nicht den verschiedenartigsten Stoff durcheinander 
zu werfen. 

An der Auffindung dieser neuen Wörter beteiligen sich auch die 
Schüler. Auch neue Sätze lassen sich bald aufstellen. Von Zeit zu 
Zeit treten Wiederholungen sämtlicher Normalwörter ein. 

An das Lesen des Worts schliesst sich das Schreiben desselben 
an. Anfangs wird jedes Wort geschrieben, das gelesen wurdfe ; fepät«r 
wird nicht alles Gelesene geschrieben , wohl aber alles Geschriebene 
gelesen. 

Der Unterricht befolgt im allgemeinen denselben Gang wie beim 
Lesen. Wir isolieren auch hier die einzelnen Buchstaben aus dem 
Wortbild und üben sie einzeln ein. Bei später auftretenden Wörtern 
sondern wir immer auch das Bekannte vom Neuen. Jeder neue Buch- 
stabe mnss zunächst in den Kopf, dann in die Hand.*) Durch blosses 
Anschauen wird der Zweck nicht erreicht. (Wir können z. B. die 
deutschen Druckbuchstaben aus dem Kopf nicht sicher darstellen, ob- 
wohl wir keinen mit dem andern verwechseln.) Der geschriebene Buch- 
stabe muss in seinen Elementen erkannt werden. Diese sind also 
aufzusuchen, zu benennen und zu beschreiben. Hierbei werden die in 
den ,,Vorübungen gewonnenen Grundzüge reproduziert und verwendet. 



*) Viele Anhänger des Normalwörterverfahrens verlangen, dass das Wort 
gleich als Ganzes geschrieben werde. Wir haben das für zu schwer befunden, 
wenigstens wurden dabei die Wörter vielfach sehr schlecht geschrieben. Es 
scheint uns aber auch nicht nötig zu sein. Denn im strengen Sinne wird ein 
Wort ja doch nicht als Ganzem aufgcfasst — etwa wie ein chinesisches Schrift- 
zeichen. „Geschähe das auch nur bei drei Lauten, so käme kein Laut richtig 
zu stände, sondern sie vordunkelten »ich gcgonseitii?, und an ein Lesen oder 
Schreiben witre nicht zu denken" (Zillor). 
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Das Schreiben erfolgt teils nach Vonchiift, teilB nach Diktat, teiU 
selbständig (aus dem Kopf). 

Z a 8 a t £. Auf dieaer Stofe ist der ,,deataehe Unterricht" durchaus 
nicht vom Lesen nnd Sehreiben getrennt Die paar SKtie Uber greise 

Anfangsbuchstaben nnd einige Satnelchen werden auf r^;elredite Weise 

abgeleitet und ins System anfgenommen. 

Zur Technik. In alle Übungen ist möglichst viel Abwechselung 
sa bringen, doch darf durch dieselbe keine Verwirrung entstehen. Vom 
Chorspreohen ist ausgedehnter Oebraneh an maöhen. Bei den Übnngen 
sind für den Eintritt wiederkehrender Thätigkeiten bestimmte Zeichen 
einzuführen. Dnrch solche Zeichen, z. B, Schlagen mit der Hand, leises 
Klopfen, ist auch beim Kopflautieren das Isolieren der Laute zu unter- 
stützen. Sorgfältig ist darauf zu achten, dass beim Lautieren die ein- 
seinen Lante nicht dnrch Stlmmabsats von einander getrennt werden; 
es wird lautiert, wie man langsam akzentuiert ein Wort spricht. 

Die einleitenden Besprechungen über ein Wort sind knapp an 
halten, damit der Lese- und Schreibunterricht nicht zu kurz kommt. 
Die Zergliederung des Worts stellt man an der Lesemaschine durch 
Anseinanderrttckoi der Bachstabenttfeleheo dar, die Zuammenfiissuig 
dnrch Aneinanderschieboi. 

Beim Schreiben ist mit äusserster Eonsequenz auf richtigen 
Sitz und Stifthaltung zu dringen. Der Elementarlehrer 
ist hierin für die ganze Schulzeit verantwortlich. 
Die Vorschrift an der Wandtafel sei inuner musterhaft , sie entstehe 
Ter den Angen der Schiller. Vor dem Tafelsehreiben soll der Bnchstabe 
bereits in den HnslBeln sein, deshalb „Lnftschreiben" nnd Übeisiehen 
der Vorschrift (von den ungeschioktern Schülern). Die Verbesserungen 
erfolgen gemeinschaftlich an der Wandtafel. Während der Einübung 
an ^"Wandtafel sind die Bnchstabenelemente mit kurzen Benennungen 
sn Tcrsehen. Bei „f« wird n. B. gesprochen: hocb«nf, tief-ab. Der 
Schüler soll sich immer dessen bewnsst sein, was er schreibt, deshalb 
ist häufig zu fragen. Die ersten Schreibübungen werden nicht im 
Liniennetz, sondern auf einfachen Linien au8e:efül)rt, (Das Liniennetz 
Verwirrt die Schüler anfangs. — Von dem berühmten Schreibmeister 
Oastairs wnrde nachgewiesen, dass jede gnte Schrift nnr allein dnrch 
einen freien, sichern nnd schnellen Zug der Hand zn bewerkstelligen 
sei.) Das Taktschreiben, das auch den Trägsten zwingt, mit dem 
Ganzen fortzuschreiten, kann auch in der Mementarklasse mit gatem 
Erfolg angewandt werden. 

^ Drei Lehrbeispiels. 

I. Terlllinngttn snm Lesen**) 

(Kopf Untieren, Analysierflbnngen.) 

M nnd N sollen als Anlante erkannt werden. 

Ziel: Wir wollen Laute lernen, die in „Mama'', „Milch" und 
f^fehl" vorkommen: Warum nehmen wir wohl die Wörter „Mama^ 
^MSlch" nnd „Hehl?"* 

•) Lehrbeispiele für die ersten Übungen. S. Pickel Anweisung. 
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A. 1. Stufe. Nennt noch einmal einige Speisen , von denen ilir 
gestern gesprochen habt ! (Naturkunde : Nahrungsmittel.) Brot. Kuchen u.s. w. 
"Was isst du am liebsten? Kuchen. Woraus wird der Kuchen ge- 
backen ? Aus Mehl. Wer bäckt den Kuchen ? Mama (Mutter). Was 
braucht sie noch zum Kuchenbacken? Milch. Sprecht in einem Satze, 
woraus Mama Kuchen bäckt! 

a) Mama bäckt Kuchen aus Milch und Mehl. (Der Satz wird 
im Chor und von einzelnen richtig gesprochen.) — Wo kauft Mama 
das Mehl ? In der Mähle. Sprecht das in einem Satze ! 

b) Mama kauft Mehl in der Mühle. — Von wem kauft Mama 
das Mehl ? Vom Müller. — W^oher hat denn der Müller das Mehl ? 
Er hat es gemahlen. Sagt, was der Müller thut! 

c) Der Müller mahlt Mehl. — Das Mehl schmeckt einem 
kleinen Tiere recht gut, auch wenn noch kein Kuchen daraus gebacken 
ist. Wer kennt das ? Die Maus. Was thut die Maos ? 

d) Die Maus nascht Mehl. — Nun wollen wir alle Sätze noch 
einmal sagen. — 

2. Stufe. Aus dem ersten Satze wollen wir Wörter lautieren 
und dann schreiben und lesen. — Den Satz könnt ihr schon schreiben. 
Sagt ihn wortweise (wie ich zeige) ! Wer will ihn anschreiben ? N. N. 
soll schreiben, ihr andern sollt ihm vorsagen ! — (Es wird angezeichnet 

— — — — — — — .) Sagt das erste Wort allein! Mama. 

fiecht langsam und deutlich ! Wie viel Silben hat es ? Mama hat zwei 
Silben. Wie schreiben wir es also? -}-. Wie heisst die erste Silbe? 
Ma. Die zweite? Auch Ma. Ich spreche jetzt jede Silbe ganz langsam 
und schlage dazu. Sprecht sie ebenso ! Schlagt auch dazu ! Ich spreche, 
ihr zählt die Laute ! Wie viel Laute hat die erste Silbe ? Die zweite ? 
Wie heisst der erste Laut der ersten Silbe ? Der zweite ? Haltet jeden 
Laut so lange, als ich die Hand ausstrecke! Welchen Laut hört ihr 
in der Silbe Ma zuerst ? Welchen dann ? Sprecht die beiden Laute 
nacheinaneer (ohne abzusetzen), so wie ich zeige! (Erst langsam, dann 
schneller, zuletzt wie beim gewöhnlichen Sprechen.) Wie heisst M — a 
zusammen ? Nun können wir das Wort auch schreiben , wie wir es 
lautiert haben. Wie viel Laute kommen in die erste Silbe, wie viel in 
die zweite ? M. M. soll das schreiben ! -j-. Jetzt wollen wir das Ge- 
schriebene lesen. Sag^ die Laute, die ich zeige! (Erst in der Reihe, 
dann ausser der Reihe.) Nun lest so schnell, wie ich zeige! (Mit dem 
Zeigestab wird ohne Unterbrechung unter den Punkten hingefahren. 
Dass Cborsprechen und Sprechen von einzelnen abwechseln , dass auch 
Schüler zeigen u, dgl., versteht sich von selbst.) 

Was braucht Mama zum Kuchenbacken ? (Milch und Mehl.) 
Wir lautieren Milch. (Das Verfahren wie bei Mama.) Dann das 
Wort Mehl. 

3. Stufe. Welche Wörter haben wir lautiert (geschrieben und 
gelesen)? Mama, Milch, Mehl. — Mit welchem Laut fängt das Wort 
Mama an? Milch? Mehl? 

Wie hiess M— a, M— i, M— e? 

4. Stufe. Sprecht noch einmal recht deutlich den Anfangslaut! 
Sprecht auch die Silben der Reihe nach ! 

5. Stufe, a) Wie wird heissen M— ü, M — u, M — au u. s. w. 
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b) Wer kann Wörter ans den vorhin genannten Sätzen nennen, die mit 
M anfangen ? c) Nennt Wörter, die mit Mi anfanp^en ? (MUch.) Mit 
Hei u. 8. w. (meine, Mutter, Markt, Mann, Müller u. dgl.) 

B. 1. Stufe. Habt ihr der Mang beim Naschen schon zagesehen? 
Waram nicht? a) Dl« Mavt nascht bei Naelil. Sie nascht 
am Hehl, aveh wenn et in Sacke iat Wie ftoft sie et da an, un 

znm Mehl zn gelangen? Sie zerfrisst die Säcke. Man sagt: b) Die 
Maus nagt. Wer nascht , ist ein Näscher. Willst da ein N&scher 
sein? Nein, ich will kein Näscher sein. Wer nascht^ tbnt Böses, 
d) Naiehe nie! Zwaamenitellnng der Sit» 

2. Stufe. Ans den Sitsen werden die Wörter naselit, Nadit, 
nagt, NXscher, nein, nie heransgehoben und behandelt, wie nnter A 
geneigt. 

3. Stufe. r>ie behandelten Wörter haben als Anlant N. N — a 
= Na, N — ä = u. 8. w. Diese Silben (bei Wöiter) sind zu vergleichen 
mit den vorhergegangenen. Wie lautet M — a? Wie aber N — a? Wie 
M«»!? Wie aher N— I? n.s.w. Wi» nächst dn es mit dem Mnnd hei 
K? Wie bei N? 

4. Stnfe. K sprechen wir mit geschlossenen Lippen, N mit ge* 
Mneten. 

Ha, Me, Mi, Mei. 

Ka, Ne, Ni, Nei n. s. w. 

5. Stufe. Nennt ein Wort mit Nul (Nuss.) Mit Mu! (muss.) 
Hit Na! (Nacht) Hit Ha! (Magd) n. s. w. 



Z LMM umI SdirailMii des NgnMiworts „Hut". 

Ziel: Wir wollen nun Wörter mit solchen Buchstaben lesen und 
schreiben lernen, wie sie in den Lesebüchern stehen.*) 

Von welchen „Sachen' haben wir heute (oder gestern) gesprochen ? 
EOnnt ihr solche seichnai? Anch schrdhen oder lesen? 

A. Lesen. 

1, Stufe, a) Kurze Besprechung im Anschluss an die ,Stern- 
thaler" oder „Kleidungsstücke". £ineu Kut zu zeichnen, ist nicht schwer. 
Yielleidit ist das Lesen md Sdireihen des Worts „Hnt** aneh nicht 
sehw«. 

h) Das Wort Hut wollen wir also lesen und schreiben. Sprecht 
das Wort recht deutlich ! Sprecht es langsam ! Zählt die Laute ! 
Merkt anf die Laute! Ergebnis: Das Wort Hut hat drei Laute, der 



*) Wer es fttr nOU^ UQt, kann den Sehfllera liier som Bswiustsein 

bringen , dass dio 1>i3henge Schreibweise der AYörter eine sehr ungenügende 
ist. Man kann z. B. sagen: Ich will ein Wort anschreiben ^ - Wer kann 
das lesen? Seht, ihr wiast das richtige nicht. Ein Wort muss aber so ge- 
schrieben werden, dass es niemand ändert lesen kann, als wie es lauten soll. 
Das erat« Sohuyalir. Ift 
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erste heisst H , der zweite u , der dritte t. Wir wollen es zunächst 
noch einmal aobieiben nnd lewB wie frttheir » . . (H, u, t, Ha, Hat, 
«t, Hat) 

2. Stufe. Anf dieser Tafel ist ein Hat abgebildet and daneben 
steht ein Wort mit richtigen Buchstabeu ; wie wird das Wort wohl 
lauten? Hier (an der Lesemaschine) steht auch ein Wort. Seht das 
an und seht dann das erste an ! Eins si^t wie das andere aes, jedes 
levtet Bat Das Wort Hut schriebeii wir mit drei Paakten. Werun? 
(Die Täfelchen werden ein wenig auseinander gerfickt.) Wie viele 
Bnchstaben hat hier das Wort? Wie wird der erste heissen? H, der 
zweite ? 0, der dritte ? t. Einübung der Laute, erst in, dann ausser 
der Reihe. Wie heisst dieser, dieser u. s. w. Zeigt das H, das o, das tt 
(Die Übrageii ntsMO nsmiigfiMsher Art tein; lie dnd so Isoge fortn« 
setzen, bis alle Kinder jeden Buchstaben sicher kennen, doch dürfen 
sie nicht langweilig werden. Vor allen Dingen gehört Lebendigkeit 
1111(1 technisches Geschick von selten des Lehrers dazo. Zur Abwechs- 
lung kann man z. B. die Täfelchen unter die Schüler verteilen. Dann 
heilst ee: Wer hat dM H? Das t? Zeigt das nl Dm Hl ete. Die 
Täfelchen werden zaianimenge werfen. Suche heraus das H! Das a! 
Die Buchstaben werden auch einmal verkehrt aufgestellt und von den 
Schülern berichtigt. Auch als Probe für die richtige Auffassung de» 
Wortbilds kann letzteres Mittel angewandt werden. Nur soll ein 
^ehei Wort nieht lange tw d«i Avgen der Sdittler itöhen; denn 
etwaa Falsches prägt sich ebenso ein, wie etwas Richtiges. (Deshalb 
muss auch beim Schreiben ein Buchstabe, an dem das Falsche gezeigt 
wurde, wieder entternt werden, sobald die Verbesserung beendigt ist.) 

Nun folgt das Lesen des Worts. (Das Wort ist wieder angestellt, 
die Tifelehen aber von einander gerllekt. Wfthrend dea Lesens werden 
sie nnsammengeschoben.) Lest, wie ieh neige I H— n «= En (erst langMun, 
dann schneller). Hn— t=:Hut. u— t — ut. H — n t= Hut. 

3. Stufe Vom Wort Hut wird das t weggenommen. Lautet 
es jetzt auch noch Hut? Nein, das t fehlt, es lautet nur Hu. Das 
XL wird aneh weggenommen, ea bleiht nur H. Dann bleiben ut, t, n. 
Was stehen geblieben, wird lantiert beew. geleaen. 

4. Stnfe. (An der Lesemaachine stehen nntereinander) 



Lest alles, was dasteht (und wie es dasteht). 

5. Stnfe. Lantiert nnd lest das Wort an dieser TM (Normal- 
Wörtertafel mit Bild) ! Lest das erste Wort an dieser Tefel (ohne 
£Ud)l Wer findet das Wort Hnt anf dieser Tafel? 



Ziel: Nnn wollen wir das Wort Hnt aoeh sehreiben. 
1. Stufe. Bisher haben wir mit Strichen und Punkten geschrieben. 
So schreiben die grossen Leute nicht, die schreiben mit Bachstaben 



H— n— t 
n, nt, Hn, Hnt 
Hnt 



B. Schreiben des Normaiworts. 
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aber nicht mit solchen wie auf den Tafelchmi alnd. *) loh will das Wort 
an die Wandtafel schreiben, gebt Acht ! 

2. Stufe. Dies Wort lautet Hut. Wie viel Bttchstaben hat 
auch das geschriebene Wort Hat? Wie heisst der erste? u. s. w. 
Ich will jeden BnehstabeD Ar dch (unter das Wort) at^nßuA. E9n- 
flbiinff derselben, Lautieren und Lesen wie bei der Dmeksohriffc. 

Nun sollt ihr das Wort Hut anch sdireiben. Welchen von den 
drei Buchstaben kannst du gleich nachschreiben? Das n wollen wir 
alle schreiben. Seht, wie ich das schreibe! (Lehrer schreibt das u 
an und spricht dasn: auf, ab, auf, ab, Bogen.) Nnn schreibt mit mir 
(in der Luft) ! Am wl (Lehrer ftberfUirt das n mit dem Zeigestabe 
'nnd spricht dazu, wie oben, die Kinder schreiben in der Luft mÜ) 
Nnn sprecht auch dazu wie ich sprach ! Wie viel Aufstriche hat das 
u? Wie viel Abstriche? Was gehört noch dazu? Sind die Auf- 
striche sb stark wie die Abstriche? Damit die Aufstriche so dfinn 
werden wie ein Haar, darf man mit dem Stift nicht aufdrücken. Die 
Abstriche sind unten so stark wie oben, bei denselben drückt man etwas 
auf. Welche Richtung haben die Auf- und Abstriche ? Wohin kommt 
der Bogen? (Das u wird weggewischt.) Nun will ich sehen, ob ihr 
das u aus dem Kopfe schreiben könnt Schreib in die Luft und sprich 
dasn! Da aneht Allel Jetst sehreibt n auf die Schiefertafel. Aehtung! 
Nehmt die Tafel herauf i Stift! (Wie die Tafel zu legen, der Stift an 
halten, welcher Sitz anzunehmen ist, wird bereits bei den Vorübungen 
gelehrt.) Sitz ! Nehmt den Stift ! Setzt auf der ersten Linie vorn 
an ! Schreibt, wie ich spreche : Was habt ihr geschrieben ? Schreibt 
und sprecht 1 Sehreibt still fKr euch eine Linie u? (Man verlange 
nidit gleich untaddUiafte Bnchstaben. Schwichem Schülern ist be^ 
sondere Unterstützung zu gewähren. Die Verbesserung der Buchstaben 
erfolgt aber vorzugsweise gemeinschaftlich an der Wandtafel.) 

Das II könnt ihr. Welchen Buchstaben nun? Gebt Acht, wie 
idi t schreibe. Erster Strich: auf, «weiter ab, Bogen. Ist der Auf- 
strich gerade so wie beim u? Ich spreche dabei hochaufl Ist der Ab- 
strich wie beim u? Ich spreche dazu Keil. Der Bogen ist wie beim 
u. Gebt an, wie ein t geschrieben wird. Nun schreibt t auf eure 
Schiefertafel. (Dass die Einübung ähnlich erfolgt wie beim n, ist selbst- 
ventindUdi.) 

Bei H lassen wir sprechen : Bund, auf, Sehlde — ab, Schleife-~«uf . 

Zum Schluss wird das ganze Wort geschrieben. 

Bemerkung: Auf der Schiefartafel sollen die Schüler den Badutabeu 
ohne Bexeiehnmig der Ausfllhnmff «ehreibeii k(tain«n und sehxdben. Des 
Takt«chreiben ge^cliioVit blons nach den Beseidmongen auf, ab, hpAtOT bloss 
nach Z&hlen. Siehe zweitos Schuljahr. 

3. Stufe. Lautgrappen werden yo» Ldirer an die Waafttafel 
geschrieben, vom Schiller lautiert und gelesen, mit dem Normalwort 
yerglichen, abgeschrieben und wieder gelesen. 



*) Wenn aogen. malendes Zuicbuen vorausgegangen ist, so kann hier auf 
Bnehstabenelemente in demselben zurückgegriffen werden. Man kann z. H. 
sagen : Hur habt schon gemalt ; was denn ? Die Zeichnungen , bei welchen 
die hier gebrauchten Aul- and Abetriche, der Keilstrich und Schleifen vor* 
kommen, werden ins Bewusstssia gestellt md sergliedert, um die betreffondea 
Elemente zu gewinnen. 
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4. Stufe. Welche Baclistabeii könnt ihr schreiben? Anzahl der 
Abstriche von jedem Baehstaben. 

5. Stufe. Ii6MD Am Worts Jn Sdmlbsdurift Mi der Nemal- 
wSrtertafeL Schreiben von Bachstaben, Silben nnd WSrtera nach Diktat 
(Siehe Pickel, 8. U u. 4&.) 

3. Das Normalwort „Rose'' 
als ICittelpnnkt einer Wörtergrappe. 

Ziel. Fnndevogel wurde zum Rosenstrauch undLenchen zur 
Böse darauf. Von der Böse wollen wir lesen nnd sehreibaL 

A. Lesen. 

a) 1. Stnfei Wie viel Silben hat das Wort Bose? ^Lautiert 
Bose! Welche Laute? Wie viel Laute? Wie viel Baehstabm brauchen 
wir? Welche kennt ihr schon? (o, b, e.) Sacht sie aus diesen Bneii^ 

Stäben heraus ! Wir müssen also nur noch das R lernen. 

2. Stufe. Hier seht ihr eine Rose und daneben das Wort Rose. 
(Normalwörtertafel.) Das Wort steht auch hier. (Lesemaschine.) Zeigt 
das 0, das s, das e^ das B? Kennt Hur sdion ein B? Ja, alfer ein 
kleines. Warum Btiht liier ein grosses B? (Wenn die I^el, dan 

Namen mit grossen Anfangsbuchstaben geschrieben werden, voraus- 
ge^ang-en ist.) Mit welchem Buchstaben hat das B Ähnlichkeit? (lüt 
N bei Nase.) 

Lesen und Schreiben. 

Einübung wie oben gezeigt. Lautiert und lest, wie ich aeigel 
Lautiert leise nnd lest laut! Lest ohne zu lautieren 1 

3. Stufe. Ro — se, o — se, se, e, ßo, &, Bose. 

4. ötufe. Vokale:^) a, e. 

Kensonantn : B» 8. 

5. Stnfe. Lesen an den NormalwQrtertafeln. 

b) 1. md 2. S t u f e. Von Rosen werden Kränze geflochten. Dazu 
braucht man einen Reif und Bindfaden , viel Bindfaden. Wir kaufen 
gleich eine Rolle. Die Rosen riechen sehr schön. Wir riechen mit 
der Nase. Du blühest wie eine Rose. Rosa ist ein Name. — Aus 
diesem GesprHdi werden Wl^rter wie Beif, Bolle, Bosa, Nase lierana- 
gehoben und an die Lesemaschine gestellt Dann werden sie einselii 
eingeübt. 

Einfibung: Ich zeige, ihr lautiert nnd lest. 

a) Lautiert laut und lest! 

b) Lautiert leise nnd lest lanti 

c) Lest ohne m. lantieren ! 

Einzelne Schüler treten vor, zeigen, lautieren und lesen. 

3. Stufe. Nebeneinander stehen die Wörter Bose — ^Bosa, Boee— 

*) Der Lehrer wählt die Beseidamig, die anoh spUer im 8^pKaehirater> 
rieht gebnuidit werden soll. 
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BoUe, Böse — Beif, Böse — Nase, Bolle — ^Beif. Das Cxleiche, Ähnliche 
imd yeneUfdcBe itat WQrter. 

IiMt: BMe — BomI (e und « werdea wegfenomineii.) 

Bos — ^Eos; Bo — Bo; se — sa; e — a. 

BoBe — Rolle ; Bos — Roll ; Ro — se; BoUe; OM— oUe^ es— oll, M— 10. 

Boee— Beif; Ro— Bei; 0 — ei. 

BoM — Nase; Bei — Nai, Bo— Na; 0— a, B — N. 

Bdld— Bdf; BoU— Reff; Bo— Bd; 0— «i, U— ^. 

Leoen «nd Sehreiben. 

4. Stufe. ZmaBmenttelliiiig der WSrler mit B. 
ZoBammeBitelliuv Terwandten Lavlgfiippeii. 

Vokale : 0, a, ei. 
Konaonanten: R, N, H, 
8, 1, f, t. 

5. St Ufa a) Klelme Sitae. (Z. B.: Lene [Lenebeii] ist nnn 
eine Bose.) 

b) Übungen wie folgende : Angestellt ist das Wort Rose ; das B 
wird weggenommen and ein anderer Konsonant, z. B. H dafür einge- 
setst. Wie lautet das Wort jetzt? Ans Raum wird Saarn, ans Rast — 
Latt V. dirl« 

c) Leat gldeb folgende Wörter : Bosine, Reim, Baum, Binne^ Belter, 
Bosse n. s. w. (Kann ein Wort nicht gleich gelesen werden, ao Uaat 
man wieder leiao, und wenn das nioht hilft, lant lantieren. 

B. Schreiben. 

1. Stufe. Wir setzen für die einzelnen Lante des Worts Rose 
zunächst Punkte. Wie viel Punkte ? Für mehrere Punkte können wir 
schon die Buchstaben einstellen: 0, s, e. Wir brauchen also nur noch 
*daa B m lomfln. 

8. Stnfe. Das R wird angeschrieben. Den eratan Teil des B 
kennt ihr auch schon 1 (S.) Einübung dos B. Schreiben nach Vorschrift 
an der Wandtafel. 

3. Stufe. Auf die Taiel werden nebeneinander geschrieben: 
SundB^NundB,S, Nund B.nSagt, wie maa aohrelbt 8 und wie Bl 
Wie N und Bl 

4. Stufe. Schreibt S, N, B! 0, a. ei! 1, f, t. 

5. Stufe. Schreibt (nach Diktat) Bose, Bosa, Bei^ Bolle n. s. w. 
Schreibt den Satz: Die Bose ist rot. 
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B. Natnrfamdliehe iVcher. 

L Natorkimde.*) 
I. Die AutwabI uml Anonlnuiig des Stoffra. 

Lltteratnr : Z i 1 1 e r , Über die Natur - rMp. Heimatkande des ersten 

Märchens iJuhrlnuh 1871. VII). - DorBell)e, Die erste methodiscbo Ein« 
heit der Naturkunde zum ersten Märchen (Jahrbuch 1871, VIU). — Ziller» 
B^i11auf, Monatiblfttter. — Barth, Materialien Ar das erste Schuljahr 
f.Tahrlinfli 1871, V). — Zillor-RHrgner, Materialien zur speziellen Päda- 
gogik. Des Leipziger Seminarbuchs 3. Aufl. 1886. — Bartholom&i, Die 
Heimatkunde der Märchenttufe (Jahrbuch 1873, 1875, 1876). — Stoy; Über 
Iloimatkunde. — Finger, Heimatkunde. — ö t z o , Die Volkspoesie und 
das Kind (Jahrb. 1872). — Simrock, Deutsches Kinderbuch. — Dunger, 
Kinderlieder und Kinderspiele. — Leideedorf, Kinderlust in Spiel and 
Lied. — Winzer, Ist die Heimatkunde ein selbat&ndiger Unterriohtsigegai- 
stand ? In Reins p&dag. Studien 1883, Heft 2. 

Die Natnrkmide . (d. L in enten Schuljahr die Naturknnde der 
Heimat) itt die notwendige Brc^bining dea anf die iittUche ESinaieht 



*) Der Auffaasuiig der Naturkunde in den Elementarklassen der Volks- 
schule, die wir in unserem ,1. und II. Schuljt^re' auf Zillerscher Grund- 
lage zur Darstellung gebrucht , ist in unserem Kolleeon Herrn Seminar- 
lehrer Muthesius in Weimar ein heftiger Widenacher entstanden, welcher 
leider in Beinen Bnehe : .Über die Stellung der HeimaHmnde im Lehrplan. 
Weimar 1890* seinen ,G c gn e r n* gf'goniiber nicht .selten die Kraft der vorge- 
brachten Gründe durch persönlich verletzende Ausfälle zu verstärken sucht. Man 
lese nur beispielsweise die gegen Ziller , Göpfert , Bergner , die Verfasser der 
Schuljahre, Just, Ackermann gerichteten Auslassungon S. 40 —49, 99, 103, 107, 
116, 117, 128, 134—135, 137, 138 soinos Buches. Uns, die Verfasser der Schul- 
jähre, möchte er, abgesehen von vielem andern, in Widerspruch mit uns selbst 
und mit Ziller bringen, indem er sich Seite 68 und 69 seiner Schrift bemüht, 
nachzuweisen , „dass wir mit unserer Naturkunde und ihren selbstän- 
dig o n methodischen Einheiten sowohl in Rücksicht auf die Sache," 
als „in Rücksicht auf den Namen" von ZUler abgewichen seien. ,|Denu," meint 
er , „Zillers heimatlrandHehe Bespreohnngen seien lediglieh Gegenstand der 

ersten Stufe der mothodischon Einheiten, nicht volle Einheiten selbst (69) ; md 
der unglücklich gewählte Name Naturkunde für Heimatkunde werde 
weder von Ziller noch von Nichtzilleriaaem in onserem Sinne gebraucht" (S. 69). 
Nun, die Fülle der Citate aus Zillor erweckt zunächst den Gedanken, dass den 
Ausführungen des Kritikers reiche Zillerstudien voraus gegangen seien. Bei 
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gerichteten GeBinnnngaunterrichta. Ihr fSllt die Aufgabe zn, die durch 
die tägliche Erfahrung an den Dingen der ünssern Nntnr sich von selbst 
ansammelnden heimatlichen Sinnesvorstellungen durch wohlgeordnete 
unterrichtliche Beobachtnngsknrse zn klären und zu vermehren, um da- 
durch die wesentlichsten Stützen für den gesamten Oedankenkreis zn 
gewinnen. Ihre Wichtigkeit im besonderen beruht in erster Linie auf 
der Anschaulichkeit ihrer Objekte. In der Anschauung liegt das treibende 
Element unserer Vorstellungen, die Vollkraft unserer gesamten Einsicht 
80 sehr, dass auch das umfangreichste Wissen ohne die Grandlage der 
Anschannng lediglich unnützes Wortwissen , totes Material ist. Die 
Naturkunde der Heimat hat den einzelnen Gedankenkreisen dieses be- 
lebende und erfrischende Element zuzuführen nnd mnss daher bis zu 
den oberen Stufen hinauf den übrigen Unterricht begleiten. Bedeutsam 
wird speziell in unserm Falle (im ersten Schuljahre) die Naturkunde 
noch ans einem anderen Grunde. Sie hat hier dafür zu sorgen und 
ist dafür zu sorgen imstande, dass bei aller durch die Märchen ange- 
regten Phantasiethätigkeit die Schüler doch den realen Boden nicht 
unter den Füssen verlieren, was ohne sie allerdings befürchtet werden 
könnte. Mit ihrer Aufnahme in den ünterrichtsplan ist daher zugleich 
der wichtigste Einwand, den man gegen den Märchenunterricht erhoben, 
hinfällig geworden. 

Die Naturkunde der Heimat tritt im ersten nnd zweiten Schuljahre 
an Stelle des in unsern Schulen gebräuchlichen elementaren Realunter- 
richts, den man nach Finger mit Heimatkunde , nach Pestalozzi mit 
Anschauungsunterricht bezeichnet."^) Beide Namen sind nicht glücklich 
gewählt, geben zu Missverständnissen Anlass nnd führen Unzuträglich- 
keiten im Unterricht herbei. Der Name Heimatkunde wird bald im 
engern Sinne als spezieller systematischer Vorkursus für die Geographie, 
bald in dem weitern Sinne gefasst, dass neben der geographischen auch 
die natnrgeschichtlicbe , physikalische, astronomische, technologische, 
historische Seite der Heimat in ihr vertreten sind. Der Name An- 
schauungsunterricht aber ist um deswillen nicht glücklich ge- 



enauerm Nachflehen aber kann man bich doch des Eindrucks nicht erwehren, 
ass sich diese seine Studien fär den einen und andern Punkt gleichwohl nur 
auf die in den reichhaltigen Sachregistern der Zillerfichen Schriften zu den 
einzelnen Materien angeführten Stellen beschränkt haben. Denn sonst konnten 
80 unbegründete Behauptungen , wie die eben citierten , doch unmöglich auf- 
gestellt worden sein. Bei der eigentümlichen Schreibweise Zillers, den vor- 
handenen Dunkelheiten einzelner Partien seiner Schriften und dem Umstände, 
dass thatsächlich bei Ziller einzelne Stellen dem Wortlaute nach einander 
widersprechen , führt nicht ein fragmentarisches Studium auf Grund ausführ- 
licher Sachregister , sondern einzig und allein ein gründliches Studium der 
ganzen Werke zu der erstrebton Einsicht. Zu seiner Beruhigung kOnnen 
wir Herrn Muthesius die Versicherung geben, dass wir mit unserer Naturkunde 
sowohl der Sache als dem Namen nach in völligem Einklang mit der Ziller- 
schen Auffasaung stehen. 

Schreiber dieser Zeilen hat die von Herrn Muthesius gegen die 
Schuljahre erhobenen Einwürfe in einem besonderen Aufsatze zu widerlegten 
versucht, den er gelegentlich veröffentlichen wird. Daher soll hier, im 
„I. Schuljahre", an den betreffenden Stellen auf die Mutheeiusschen Angriffe 
nicht weiter eingegangen werden. 

•) Aller auf die Ausesnwelt gerichtete Anschauungsunterricht kann zu- 
gleich als Heimatkunde bezeichnet werden. Jahrbuch 1871, S. 123 f. 
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nfßätf weU er, lediglich von einem Merkmal der Metbode hergenommen, 
den Ldirrtoff ^budieh imberflclnlehtigt iXnt. Ei Ist duauf immer 
einiget Gtowieht zn legen, nnd der Name thnt doch anch manchmal 
etwas zur Sache. In nnserm Falle wenigstens hat er zur Folge gehabt, 
dass von Anfang an niemand recht gevraeet hat, was in dem Anschanongs- 
nnterricht eigentlich n Uhrai lely uid daai die Lehrhfieher fOr den- 
■elbea, Topi dem Pertiloiriiehftii Bach der Mfltttr aa bis ik den Sehriftea 
von Jütting, Bartels nnd dem weimariachen Seminarbnche 
in stofflicher Hinsicht die grössten Verschiedenheiten anfweisen. *) 

Ziller läset deshalb weder die Heimatkunde noch den Anschanangs- 
vnteirieht all Iwionderea ItetanldLtafMsh gelten (vergl. ZOlw^Berguer, 
Katerialittibneh S. 107 f.), da lia nicht geiondarte, geeeUomene Vmr- 
stellnngsklassen enthalten, sondern mit ihren einzelnen, selb- 
ständig nebeneinander auftretenden kleineren Ge- 
dankenganzen in die verschiedenen Fächer des Sach- nnd Formen- 
nntcsiiehts Uneimageu. ***) Und zwar Irt ea bei Ziller so, daia die 
liierher gebSrigen Stoffe teils, soweit sie den Er&hmngskreis erweitem 
sollen, in von einander nnabhängigen Lehreinheiten aus der Naturgeschichte, 
der Geographie, der Heimatskunde in denselben laufenden Stunden hinter- 
einander nnter dem Gesamtnamen Naturkunde (im weitesten Wort- 
•Inn) anftreten; teüs, so weit sie bloss aaalytlsebes Material shid, in 
den analytischen Vorbesprechongen der Gesiunungsstoffe ihre nnter- 
richtliche Verarbeitung finden. Die Einwendungen des Herrn Muthesius 
gegen diese Zillersche Auffassung können nicht als begründet angesehen 
werden (vergl. dessen Schrift S. 68). £s fehlt der Heimatkunde wie 
dem Ansebannngsnntenrichte nnn einmal das wesentUdiste Merkmal 
eines Lehrfaches: sie entsprechen nicht einer besonderen Klasse von 
Vorstellungen. Wenn wir in den ersten Auflagen noch an der Be- 
zeichnung , Heimatkunde* festgehalten haben, so geben wir von der 
3. Auflage an ans den in „Schuljahr II" (3. Aufl., S. 23 Anm.) an- 
gegebenen Orttnden dieae Beaeichnong anf and schliessen ans anob 
rncksichtlich der Namengabiing der Zillersohen AnfCusang an. (Siehe 
S. 230. Fnssnote) 

Eine andere Frage ist, in welches Verhältnis die Natnrhunde zu 
dem Gesiunungsnnterrichte zu treten habe, und welche Stoffe ans dem 
grossen GeMele der beimafUdien Katar für die üntenriditsarbeit dee 
ersten Schuljahres ansznheben seien? Nach den im zweiten Kapitel 
dieser Schrift erfolgten Auseinandersetzungen kann darüber ein Zweifel 
nicht besteben. Unserer Ansicht nach ist hier einzig der von der 
Herbart-Zillerachen Pädagogik ausgebildete Kouzeutrationsgedanke maas- 
gebend. ' Mit Frefesser Ziller ireisen -wir daher im ersten 8cbn]jahze 
dem MSrchen die centrale SteUung im Unterrichte an nnd gruppieren 

*) Auch Dittes macht bei Gelegenheit der Besprechung dee >iAn- 
sduunmgsaiitemehts'' von Fuhr und Ortmann die Bemerkung: „Eine Ver- 
ständigung über den Bcf^riff des „Anschauungsunterrichts" und 
inabesondere eine engere Fassung desselben thut dringend not, weil soiiat eine 
ftOrende Konfusion im Spracbgebrauche und auch in der Schulpraxin ontatebt.'* 

**) Yeigl. Ziller, Vöries. S. 219. — Thrändorf, Geometrie im An- 
sehlnss an die Heimatkmide (Jahrbneh 1878, Seite 19 ff.). — W i n 8 e r , Ist 
die Heimatkunde ein selbständiger Ü nterriehttgegen- 
stand? (P&dagog. Studien 1883; Heft 2.) 
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um daseelbe die natnrknndlirhen Stoffe, welche in ihm zugleich mit 
enthalten sind. Das erste Märchen z. 6., „die Sterothaler", weist folgende 
reale Stoffe auf: die Stnbe, in welcher das arme Mädchen mit Vater 
«nd Mnttar frfiher «ewolmt; dai Bett, in welchem ee geeeUafen ; die 
Speiieiiy die es von den Elt^ eiluilteii; die Kleidungsstücke, die es 
getragen und nach und nach weggegeben hatte ; das Feld , den Wald, 
wo es Ersatz für die mangelnde Wolinung sachte. Daraus nehmen 
wir Veranlassung , ausgehend von dem Märchen , mit den Kindern za 
beapreehen: die Stabe, das Bett, die Nahmngsmlttel , die Xleidmigi- 
stücke, das Feld, den Wald etc. Wie das erste, so enthält auch jedee 
folgende Märchen unserer Reihe einen Reichtum heimatlicher Vor- 
atellnngen , welche wir aus dem Märcheninhalte nur auszusondern 
brauchen, um unter Übertragung auf die Wirklichkeit den wertvollsten 
Stoff flr aiuere natiirkiuidlicheii Bei]ireehiiDgeii in Bereltachaft la 
liaben. 

Die Vorzüge einer solchen angelehnten Naturkunde, gegenüber 
dem unabhängigen AnschauuDgsuuterrichte , sind unverkennbar. Sie 
BchUesst zunächst die Unbestimmtheit des Lehrstoffs ans, welche im 
■en»8tändig auftretenden Anaefaanungaunterrichte oft lo ISetiir wird ud 
■0 entnntigend wirkt; denn in nnd mit dem Iflrebeninhalte ist andi 
das Erfahrungsmaterial gegeben , auf welches die Naturkunde einzugehen 
hat. *) Sie erhöht ferner die freudige Hingabe des Schülers an den 
Stoff, da sich bei ihr das für den Märcheninhalt augeregte lebendige 
Interesse auch anf die naturknndlicben Elemente iberträgt, weldie 
Jenem mir realen Qnmdlage dienoi; das Kind sieht eben die Dinge 
noch in der hellen Beleuchtung, die vom Märchen her anf sie gefallen 
ist. Sie befördert drittens durch die vielfachen Beziehungen, in welche 
sie die heimatkundlichen Vorstellungen unter sich und zu dem Ge* 
Sinnungsunterrichte treten lässt, den Zusammenhang, die Einheit des 
OedanlienkreiseB, ohne nOtig m haben, dirdi yoneitige logliehe Kate- 
gorien auf künstlichem Wege eine Einheit herzustellen , die doch nnr 
eine äusserliche ist und darum unwirksam bleibt. 

Wenn wir hiernadi der Konzentrationaidee entschieden das Wort 
reden, so möchten wir doch nach zwei Seiten hin irrigen Auffassungen 
vorbeiigen. Fürs erste Iblgt nns ans dem Konsentrationsgedanlcen nieht» 
dass ein naturkundlicher Gegenstand, so weit er nicht in den analy- 
tischen Vorbereitungen der Gesinnungsstoffe seine Erledigung findet, 
einzig nur nach den Gesichtspunkten betrachtet werden dttrfe, welche 

♦) Vergl. Ziller, Jahrbuch 1871, S. 113. — Wenn K. Richter (Der 
Anschaoungsunt^rricht in den Elementarklassen, 3. Aufl. 1887, S. 164) meint, 
„wer nicht die nötige Selbstbeherrschung besitze, der könne hier eben so viel 
irrlichterieren, als wer den Gang des Anschauungsunterrichts nieht von solchen 
Rücksichten (den Märchen) abhängig mache", so wollen wir zageben, dass 
durch die Konzentrationsstoffe ein absoluter Schutz gegen der^eichen Ver- 
irrungen nicht gegeben ist; dem besonnenen Lehrer wird aber in der durch 
die Märchen gebotenen Umgrenzung des naturkundlichen MateriaU gans ent> 
schieden eine wohltbätige Befreiung von einem Drucke zu teil, den das GefUhl 
gänzlicher Unbostimnitlieit in Rücksicht, des liChrstoffs immer zur Folge hat. 
Gegen diese Unbestimmtheit und Unbcttrenztheit des Lehrstofts im unabhängigen 
Aasohmraiigsimterriehte hat auch Riobter kein Mittel gewossfe. Hsa lese 1 18 
SSines Buches : „Wahl und Anordnung der Gegonstrindo des Aaschaaungsimtei^ 
riohts,^* und man wird dieses Urteil vollauf bestätigt finden. 
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im Märchenstoffe enthalten sind, weil hierdurch die Natnrknnde ia «tue 
ehirttokenda Abhängigkeit Tom GMlniiiiiigiuitaRlcIite geraten wird«.*) 
Wir hmen TielHiehr, nachdem wir von dem ICIrchen ans di« Brfleke 

nn den Erfahrungsobjekten der Naturkunde geschlagen and das Interesse 
von dort nach hier übergeleitet haben, der Betrachtung von da an einen 
weitern Spielraum, ohne den Ausgangspunkt aus dem Auge zu ver- 
lieren nnd ohne daranf an Tendehten, an pawenden Steilen «uih nodi 
weitere Anknttpfangfpnnkte an gewinnen. Wir betmehien den Oegen« 
stand in grösserer Freiheit als Ganzes für sich, alles benutzend und 
verwertend, was die Gunst des Auf^enblicks bietet. Insbesondere nehmen 
wir zugleich auch auf das Kücksicht, was etwa für spätere Stellen des 
TTaterrIchts nötig wird. 

Ffin swelte lohlieMen wir, dngedenk des Ansspmehes Zillen, 
„dass alles, was an Individualität und Heimat sich anschliesst, der 
Konzentration dt^s Unterrichts immer nahe liege," niclit grundsätzlich 
and ohne weiteres jeden anderen naheliegenden heimatkundlichen Stoff 
bloss nm deswillen ans, well er sieh nioht unmittelbar mit dem Iftrehen 
berührt.**) JksL Omndatock mttssen allerdings die vom Gesinnnngs- 
unterrichte hergenommenen Stoffe bilden. Zur Ausfnllunfr entstandener 
Lücken aber, sowie zur Fortleituufj eines von einer andern Seite her 
angeregten lebendigen Interesses lassen wir da und dort auch anderen 
Quellen entstammmdes passendes Katerial an, wenn nnr fllr dasselbe 
ein anderer bequemer Ausgangspunkt, z. B. von der Erfahrung des 
Schölers aus, gegeben ist und die aus demselben zu gewinnenden Vor- 
stellungsreihen mit dem übrigen naturkundlichen Vorstellungsmaterial 
in enge Verbindung gesetzt werden können. Gern nehmen wir im 
ersten Schuljahre beispielsweise In den ünterrieht mit auf: die Tikube, 
das Rind n. dergl., ohne dass direkte Hinweise auf diese Dinge vom 
Märchen aus gegeben sind. Das kindliche TntereRse führt, zumal auf 
dem Lande, von selbst auf sie ; sie schliessen sich leicht an den übrigen 
uatui'kundlichen Unterricht an und könuen ohne Schwierigkeit nachher 
andi zu dem lOreheninhalte in -Besishung gesetst werden. 

CMmh wir nach diesen allgemeinen Erwägungen an die Aus- 
sonderung' und Znsammenstellung des realen Unterrichtsmaterials, welches 
in den idealen Gesinnungsstoffen niedergelegt ist, so bieten uns die aus- 
gewählten Märchen in der nachstehenden Eeihenfolge die neben ihnen 
▼eneiehneten realen Steife dar. 

1. Mirehen (DIo Stemthaler) : Die Stube, das Bett^ die Nahrungs- 
mittel, die Kleidungssttteke, daa Feld, der Wald, der Tag nnd die 
Sonne. 

2. Märchen (Frau Holle): Der Brunnen, der Apfelbanm. 

3. Märchen (Strohhalm, Kohle und Bohne): Die Bohne, dio 
Kohle. 

4. und 5. Märchen (Lumpengesindel; Tod des Hflhndiens) : Der 
Berg, das Huhn, das Eichhörnchen, die Ente. 

6. Märchen (Der Wolf und die sieben jungen Geisslein) : Die 
Ziege, der Wolf. 



*) Veigl. Ziller, Jahrbuch 1881, 8. 122 f. 
**) Veivl. Zill er, Jahrbuch 1881, S. 122. 
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7. Märchen (Der Wolf und der Fachs): Der Fucht. 

8. Hftrchen ('ZannkSnlgr und Bttr): Der B3kr, der ZannkSni«. 

11. ]f ir che n (Die Bremer Stadtmmikaiiteii): Per Eeel, der Hund, 
die Katze. 

12. Märclien (Der Arme und der Reiche): Das Pferd. 
Freilich ist das nur ein Teil des naturkundlichen Stoffes, der in 

dem Ersaiiliiiigeitofliui mit enthalten iet „£s eignet tich aber aneb 
sieht aUes, was die EonMotratioiartofb m natnrkuidliehem Material 

bieten, dazu, ein Mittelpunkt naturkimdlieher Betrachtung zu werden.**) 
In der vorstehenden Übersicht sind daher nur solche Stoffe zusammen- 
gestellt, welche sich leicht zu methodischen Einheiten abrunden lassen ; 
während andere, die hi«rsn nicht geeignet sind, in den analytischen 
Vorbereitangen im IflrehennntMriehte die angemeeaene kttnere Behand- 
Inng erfahren.**) 

Dio anffrofiihrten Gegenstände enthalten einen Reichtum wertvollen 
Anschauungsmaterials, einen Schatz, der durch den Unterricht gehoben 
werden muss. Bei ihrer Aufeinanderfolge ist Bäcksicht daranf genommen 
worden, dase diejenigen, welche eine öftere Beohaditnng im Freien er- 
fndem, wie z. B. der Garten, das Feld, der Wald, der Berg, auf das 
Sommerhalbjalir entfallen. Dem Winterhalbjahre sind dacregen meist 
solche Gegenstände zugeteilt, die sich zu jeder Jahreszeit bequem be- 
obachten lassen und eine wiederholte Beobachtung nicht erlurdern, 
s. B. Pferd, Hnnd, Katie etc., sowie anseerdem aneh die{}enigen wenigen 
Objekte, bei welchen anf eine unmittelbare Waluiiehmnng nicht ge- 
rechnet werden kann , und die daher durch darstellenden Unterricht 
nahe gebracht werden müssen, wie Wolf, Bär etc. 

Wem die baute Mannigfaltigkeit, die scheinbare Zusammenhang- 
losigkelt unserer StoiFe anfTaUoi sollte, dem geben wir die ^nigende 
Kraft uiBMwr Konnntratlonwtoffe an bedenken. Die durch die obigen 
Gegenstände vertretenen Vorstellungekomplexe treten in nnserm Unter- 
richte nicht getrennt auf. Sie sind von vornherein dnrch den Kon- 
zentrationsstoff einem bereits za Leben gekommenen Gedankengebiet 
eingef&gt nnd mft dieeem nf^tfeh den Ctaamtgedankenkreiae ein- 
geordnet; sie sind die Ergftnanngen der Gesinnongssteife naeh ihrer 
realen Seite hin. 

Hervorheben wollen wir noch, dass wir bei Gelftgenheit des ersten 
Märchens nicht von der Stnbe im allgemeinen sprechen, die gar kein 
Gegenstand des Anschaaungsunterrichtes sein kann ; nicht von der Stabe 
des armen Uftdefaens, die ebenfalls nur in nnsem Oedanken besteht; 
nicht von der Stube irgend eines Schülers, die der gemeinsamen un- 
mittelbaren Betrachtung nicht zugänglich ist. Ein solches Thun würde 
nur zu einer wenig nützlichen, inhaltlosen Sprachübung fähren. Viel- 
mehr legen wir dem Unterrichte das Zimmer zu Grunde, In dem wir 
uns befinden, das unserer sinnlichen Wahrnehmung nahe liegt, die Sehule. 

•) Zill er, Jahrbuch 1871, S. 121. 
**) Das Jenaer pädagogische Seminar hat den V<Hrsob]ag gemacht und be- 

Cdet, die Reibenfolge der Märchen abzaftndem und den Anfang mit den 
■Dilrchen zu machen fverg]. Mitteilungen ans dem päda2:og. Tlniversitats- 
Seminar zu Jena, 4. Heft). Da wo der Unterricht diese abgeändert« Reihe 
einhUt, Rind andi die natmrkimdliohen dtofib daniaeh aasnocdaen. 
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Ebeoso lassen wir uns im Fortgänge des Unterrichts nicht auf ein 
aUgemelnes Gerede über den Garten , das Feld , den Wald , den 
Berg etc. ein, sondern wählen ein ganz bestimiDteB, bequem zogäng- 
liehes Feld-, Wald-, Gaiten-i Flnn-, Bergindividmim: den Sdralgaittii, 
du Anrieherfeld , das BSfOOhe BSlsehen, den Goldberg ete. nr Be- 
tchaunng nnd Besprechnnp ans. Denn nicht das Allgemeine , nnr das 
Einzelne, das Besondere, das Individuelle kann Gegenstand des natar- 
liundlicheu Anschauangsnnterrichts sein. 



Innerhalb des Gesinnungsnnterrichts und der Naturkunde hat 
neben dem Zeichnen, von dem das Nötige gesagt worden ist, 
«ach . das „Singen und Sagen**, die Poesie in der Fom des 
ElndeminiB adne Stelle zn finden. Ist der Unterricht rechter Art, 

BO erweckt er ausser dem Vorstellen, Erkennen vielfach auch Stimmungen, 
Begangen, Gefüble, meist flüchtifjer Art, mehr oder weniger tiefgehend, 
wertvoll als Überleitung des Unterrichtseiudrucks von den erkennenden 
an den Btrebendoi Ertften der Seele. In den poetiadien GeMld^ der 
vorgedachten Art lassen wir diese Stimmnngen fortklingen, anaklingen. 
Von jenen Stoffen werden diese flüchtigen Elemente aufgenommen ; sie 
gewinnen durch sie feste Gestalt, sie werden behaltbar, reproduzierbar; 
sie gehen als bleibende und treibende Bestandteile ins Geistesleben 
mit ein. 

WaB den reeitiereaden Teil dleeer Einderpoe^en, daa „Sagend an- 
langt, so wenden wir uns auf der ersten Elementarstnfe mit Vorliebe 
den volkstfimlichen Einderreimen zn. Für die folgende Stufe, 
das zweite und dritte Schuljahr, ist uns in den Gaben eines Hey, Güll, 
Bnalin, Holhnann Ton Fallenlebea n. a. ein reicher Kranz duftigster 
Xinderpoeaien geboten, wie wir eie boBBer nicht wflnBehen kOnnen. Fir 
die firfiheste Jugend aber stehen dieselben meist nach Inhalt und Form 
immer noch um einen Grad zu hoch. So sehr sich in ihnen die Kunst- 
dichtung heruntergeneigt hat, unsere kleinsten Kleinen hat sie noch nicht 
erreicht Was aber sonst an kindlichen Reimen fttr dieses Alter ge- 
boten an werden pflegt, ist oft so TollBttndig wertlos, dass man endlich 
anfangen sollte, unsere Kinder damit zu verschonen. Wie gemacht fftr 
die Kleinsten sind dagegen die volkstümlichen Kinderpoesien für Haus, 
Schule und Spielplatz : die Fingerreime, Abzählreime, Rätsel, Neckverse, 
die Reime und Liedchen aus Natur- und Kenschenleben mit ihren lebens- 
wahren, lebeoswamien Zflgen, mit ihrem Lehern nnd mit ihrem Emst. 
Das iBt gesunde Hansmannskost , frei von verfrühten Abstraktionen, 
wie von verktinstelten Ausdrucksformen. Mitten hinein in das volle 
Leben greifen diese Reime ; sie kommen aus dem Leben , sie strotzen 
von Leben. Stosse man sich nicht an einzelne Härten des sprachlichen 
Ansdroeks i der markige fiihaU Tertrftgt ohne Sehaden die derbere Form. 
Roc h h 0 1 z (Alemanisches Kinderlied und Kinderspiel, Leipzig) ; S i m • 
rock (Das dentsche Kinderbnch, Frankfurt a. M.); Des Knaben 

*} Zill er, Jahrbuch 1871, 8. 114. 
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Wunderhom (Berlin) ; Frischbier (Preoiaische Volksreime und 
Volksspiele, Berlin) ; F i r m i n i c b (Gennaniens Völkerstimmen. 3 Bände. 
Berlin); Danger (Kinderlieder und Kinderspiele) tlad die retohen 
Fondgrabeo, mm denen man tchSpfen kann. 

Dargeboten nnd angewendet werden diese Stoffe anf dem Spiel- 
platze, anf Spaziergängen, im Unterrichte, wie Zeit nnd Gelegenheit • 
es mit sich bringen. Was von diesen Stoffen sangbar ist, wird, nach- '^^j 
dem es im Geaangnnterrichte geübt worden (siehe den Abschnitt ;j 
„Daa Singen"), aneh fleluig geanngen. U 

w 

U. Dia BehudluiiQ des Stoffes. 



Vorbemerknngen. ^y.^ ^. y- i • 



.-I 

X 



' 1. In dem natnrknndlicben Unterrielite hat der Schüler einesteils D . r 

\ das unabsichtlich bereits erworbene heimatliche Vorstellungsmaterial ^ ■ 

\ nochmals an durchdenken, andernteils dasselbe durch Beobachtung, d. h. ^jL^^ 1 ^ ' 

dnreb abalclitlidie , nach anTW anfigeBtelltea Gealehtapunkten an er* . JC^ 

"werbende Erfahrung allseitig zu erweitern. Auf die eigene Beobachtung /w<^ •«»t.^'". p 

darf unter keinen Umständen verzichtet werden. *) Selbst der Gedanke, ß^f j / • h 

die heimatlichen Vorstellungen ans der Anschauung von Bildern und » UX*^«*» v 

Modeilen abzuleiten, ist mit Entschiedenheit zurück zu weisen. Wohl ä-LTjC-/ ^ " f 

aber kOnnea die doreb die Beebaebtnng nnd die Bearbeitung dea Beob- i 
achteten schon festgestellten Resultate nachträglich durch Bilder nnd 

Hodellerklämng mannigfach befestigt nnd erweitert werden. ^ ^ \ 

( 2. Während die Beobachtung der heimatlichen Natnrobjekte im ^ ^A**'--* ^ ^ 

iFreien, auf Spaziergängen, in den Werkstätten, in freien Beschäftigungen ^^^^ ^^.ii* ^ 

ßUmeAaSb oder anaierbalb dea Sebidlokala an erlbigen bat, ao hat daa ^ J . 

Besprechen dea Beobachteten , daa Ordnen deesdhen , aowie die ganae j.^^^ jUcLu Y 

weitere Durcharbeitung des Stoffes nach den formalen Stufen in der J ^ 

Schnle, im eigentlichen Unterrichte zu geschehen. Die Beobachtung der * / i • 

Objekte und Erscheinungen in die Unterrichtsstunde selbst zu verlegen, ^ f '\\ 

hat dm Naehtdl, daaa bei dMn flttditlgen Hinblicken, Ilemmzeigen aller- /a-v»; h-' K 

meist wertvolle, sichere Erfiahnmgen gar nicht zu Wege kommen. J Ij ^ <^ 

Während des Unterrichts können nnd sollen allerdings die bereits er- ^ ^ü^^t , V'* ' 

worbenen Erfahrungen durch wiederholte Wahrnehmungen (an den bis ' 

dahin im Hintergrunde gelassenen Exemplaren, Modellen) ergänzt und ^/^^ Zvi * 

berichtigt werden;**) aber sie aolleii die erateren nicht craetaeB. Die ^7 n 
Beobachtungen im E^ien sind femer auch ans dem Gmnde nicht zu 

versäumen, damit die Gegenstände, die bei der Vorführung in der — «— — ~ 

Schule als gesonderte Einzeldinge auftreten, auch in ihrem Wechael- t^sy*^ ^ < r 

•) Was die Heimat lebensfrisch darbietet, darüber darf nicht zuerst ge- , 1 



^P- , / J I " f 

lesen, das darf nicht in erster Linie nach dem Lehrbuche oder nach einem /'-••^ r 
Bild oder einem Moddl erkürt imd beainoofaen «erden. Z il 1er, Jahrb. 1871, ^ - 1 
Seit? 122. ^ I --/•»• / 

Z i 11 0 r , Vorl., S. 169-171. l ' jV ^U, tltj.{ }, ' ■ , • ^ ^ 

/ / . Digitizcagäp^üügl( 





j J ' TcrhUtnis, in ihrva ZniammeBliaiige mit ihrer geaunten ümgebni^r ^ 
ih^^ tv^^ kannt werden. 

* ^" Uß^^*" tägliches Beobachtungsfeld ist der Schul- 
r^^jj garten (wumüglich mit einem kleinen Wasserbehälter), der vom ersten 

jiiy^ /«v^ ^IffwieEin des Fr&hlings an bis zum Eintritt der winterlichen Jahres- 
^ seit eine nnendllehe FttUe wertvollen BeobMhtnngsmnteriala bietet. 

jj^j^ ^Ansserdem wird jede Woche an einem im Stosdenplan bestimuten Sehvl- 

nachraittage unter dem Namen „S p a z i e r p a n ff" ein kleiner natur- 
A^'H^ ^ ^knndiicher Ausflug gemacht, von dem, bei rechter Leitung, die Kinder 

. / ^ ' « * 'jedesmal mit einer wesentlichen Bereicherang ihres Vorstellungskreises 
^t^, U\r ^Burtteiilcehren. Doeh elnd dieeeAnsflfige nur von Wert, wenn eie nach 
• . y. einem wohldurchdachten Plane ausgeführt werden. Der Lehrer hat sich 
Ar 1*-*^/ daher für dieselben nicht minder sorgfältig, womöglich BcbriftUeh| vor- 
C i ff ' anbereiten, wie für seine Lehrstunden in der Schule. 

e r g ä n g e werden in erster Linie durch den Gang 
VJ i j . dee natnrknndliehen ÜnterriehtB beetimmt; doch sind die Beobnehtnngen 

nicht auf diesen n&ehiten Zweck zu beschrininn. Vielmehr ist auf alles 
Wertvolle zu achten, was die Gunst des Augenblicks bietet. Insbesondere 
)*• 4| ^ kW muss im voraus schon auf diejenigen Dinge Rücksicht genommen werden, 
\J /j die au späteren Stellen des Unterrichts auftreten und dort weniger leicht 
'Xrt 1*^(4 jv^. beobnehtet werden kbnnen. Ei empiehlt aieb, sn Anfang dea Jahrea- 
^ U knrsns die Beobaebtnagaeljelcte maainmen an atellen nnd anf die ein- 

iget«. «t#C zelnen Spaziergange zu verteilen. Aufgesucht werden : Strassen, Plätze, 
' Denkmäler, Kirchen etc., Gärten, Felder, Wiesen, Wälder, Flüsse, Bäche, 

)L. i^^L<-^ Teiche, Quellen, Hügel, Berge, Thäler, Schäfer, Hirten etc. 
^ ' , 5. Von don gew<mnenen Beobaehtongsmatorial Innn nnr ein kleinw 

K" ^ besonderen methodiachen Einheiten nnterrichtUch verarbeitet 

r' werden. Anderes wird auf der Stufe der Verknüpfung (Assoziation) 

) ti herangezogen oder bei den analytischen Vorbereitungen im Märchen- 

^ {/ ' unterrichte benatzt ; noch anderes bleibt küuliiger Verwertung vorbe- 
^ j . halten. 

f'iiys^ 6. Über daa Zeichnen ist oben bereita daa Erforderliche geaai^ 

(S. 167 f). Ea tritt flberall anf, wo der Saehnnterricht anf daaaelbe 
f<,.LrJ<^ hinweist. 

' ' wrr^ JUemorieren und Hersagen von Verschen kann auf 

''^^ ' jeder der llnf formalen* Stnfen erfolgen , wird in der Hegel aber erat 

^ ^^tM^tX*!**^*' ^ Anften Stnfe aaftreten, nm den Totaltfndmck snaammensn* 
f e \j^Mäen nnd der methodischen Einheit einen sngemessenen Abschluss an 
A \yr\^ gehen. Es ist groaaer Wert auf lantea, reines nnd achftnea Spreehen 
l zu legen. 

* 3. Die gelernten Liedcheu und Verschen sind fleissig wieder an 

' * . atagen nnd sn sagen, damit die Kinder dea Beaitaea aieh fimien ItOnnen. 

.|,^^^«Vt«W' Das Singen und Sagen darf aber nie ala nüchterne Wiederholnng anf- 
^ * treten, vielmelir sind die Kinder bei passender Veranlassung erst wieder 

»r, ^' ' Stimmung zu versetztsn, aus der Liedchen und Versehen hervor- 

:v , ^i t- gewachsen. 

' i • . « ^ 9. In der nachfolgenden Znaammenatellnng nnd achnlmiaaigeB Za* 

rechtlegnng nnd Bearbeitimg des naturkundlichen Materials haben wir 

^\ Ä.>^-« . verschiedene Stoffe der früheren Auflagen unseres Buches (z. B. das 
/ j^'^ Getreide, den Flachsbau, den Bäcker, den Müller) wieder gestrichen. 
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weil dietdben sweeknlatiger den iwdten Selm^jelii« ttberwieaen werden. 
Andere, von verhältaiMDSsBig minderer Wichtigkeit, sind in Wegfall 
gekommen einfach ans dem Grunde, nm das Stoffqnantnm auf ein ge- 
ringeres Mass zurück zu führen. Vielleicht können anch in der vor» 
liegenden Ausdehnung noeh nicht in allen Schulea alle AMboitte in 
JalmelHflt darobgearbeitet werden. Ea iat diea andi yon Tom herdn 
nicht unsere Meinung gewesen. Wir wollten vielmehr den Lehrer in 
den Stand setzen, aus dem Vollen zn nehmen und ansznscheiden, was 
für seine örtlichen Verhältnisse weniger passt oder von geringerer 
Wichtigkeit ist, und haben daher trots der voi^enommenen A.Mcidie 
anoli jetit wiedisr den natnrknndliehen Knrsna nielit alln klrglidi ant- 
stettan inSgan. Wenn von dem Dargebotenen etwa zwanzig Einheiten 
in unserem Sinne durchgearbeitet werden, ao wird das als eine "^Ulg 
genügende Jahresleistung anzusehen sein. 



Zum Miiehen : IHa Stanlhaler, 

I. Die S€tiul8tube. 

Ziel. Heute wollen wir nna in nnierer Schnlstiibe reoht ordent- 
lich umschauen. 

1. Stufe. In der Sehnlstiilie giebt's viel zu sehen, a) Jedes 
Kind nennt etwas, ganz nach fretem Beliebeo, ohne daas ihm irgend 
ein Zwang anfinrleigt wird, b) Die Kinder lelgen und aprechen : *) Daa 
ist der Tisch, das ist ein Stuhl, das iat eine Bank etc. e) Was iat 

das? Die Tafel. Was ist das? etc. 

2. Stufe. Begrenzung der Schulstube: a) Was ist 
das? Eine Wand. Wo ist noch eine Wand? Wo noch eine? noch 
eine? b) Daa iat die YOidere Wand, daa iat die linke (rechte, hintere) 
Wand. Einfiben. e) An der Tordem Wand hingt die Tafel: das ist 
die Tafelwand. Das ist die Fensterwand, das ist die Thürwand, das ist 
die Kartenwand. Übungen : Zeigt die Thürwand , die Fensterwand ! 
Was ist das für eine Wand? Das? Welche Wand ist rechts? links? 
hinten? Tom? (Die Fensterwand ist links, die Thttrwand ist rechts n. s. w.) 

Aber waa iat da eben? (Decke.) Was hier nnten? (Fnasboden.) 
Einüben. Warum hat unsere Schnlstnbe vier Winde und eine Decke? 
Warum Fenster ? eine Thtire ? 

3. Stufe. Waa ist zu Hanse bei euch in der Stube? Was wird 
bei dem kleinen Mttdchen in seiner Stube gewesen sein? — Habt ihr 
in eurer Stnbe anch eine Fensterwand? Thttrwand? etc. Wie Tie! 
Fenster hat unsere Fensterwand ? eure Fensterwaad ? Ob die Stube dea 
frommen MAdchens auch Wttnde, eine Decke und einen Fnssboden ge- 
habt hat? 

4. Stufe. Die Stube hat vier Wände, eine rechts, eine links, eine 
vom, eine hinten. Die Stnbe hat eine Decke nnd einen Fnaaboden. In 
der Stabe sind wir vor Begen, WiaA nnd EKlte geachtttst. 



*) Es ist von Anfiuig an auf laute, xeine^ deutliche Ansspiaiehe in gaaaen 
Sätsen zu halten. 
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5. .Stufe, a) Zeigen und Nennen der vier Wände in der Richtung 
von links nach rechts und umgekehrt ! b) Zeigen und Nennen der Dinge 
in der Sohulatube, welche rechts (links, vorn, hinten) sind! welche an 
der Decke hSngen, auf dem Funboden tteliea! c) Wo wollt ihr hln^ 
gehen, wenn ihr draosien seid nnd es regnet? wenn es recht kalt ist? 
wenn der Wind sehr stark geht? Warum uam die Btabe eine Thtire 
haben? warum müssen Fenster da sein? 

Legen und Zeichnen: Fenstexacheibe, Stahl: stehend, Lehne rechts, 
links ; liegend : (s. Monatsbifttter, Beilage S. 1 No. 1—3 b). Tisch (mit Varianten) 
ebendaselbst. Gang des Unterrichta : a) Betrachton und Besprochen des Gegen- 
standes i b) Bauen desselben mit den St&bchen de« Rechenlowtens, Legen mit 
Legehttuehem ; e) AnMiehmn des Qegeasleiides am die WandteÜBl : ^ Bemraolisin 
dar ZflSöhnmig; e) Zridmen des Gegenstandee in das Nete der Sehiefbvtafiri. 



Ziel. Die Überschrift 

1. Stufe. Die Eltern gaben dem kleinen Mädchen anch ein 
Bettchen, in dem es schlafen konnte. Eure Eltern lassen euch anch in 
einem Bette schlafen. Von dem Bette wollen wir sprechen. Wo steht 
euer Bett? Hehrere Betten in dear Kunner. Wuin legen tloli die Leute 
ine Bett? Wann stehen sie ane demeellien nnf? 

2. Stufe. Nennen und Aufzählen der einzelnen Teile des Bettes 
im Anschlnss an ein Modell, bezüglich an ein Kinder- (Puppen-) Bett- 
chen, welches die wesentlichen Teile enthalten muss. a) Bettstelle: 
Vier Beine, Kopfende, Fnssende, Seitenbretter, Brettevboden. b) Bett- 
■ tlleke: Strohsaek, Dnteibett^ Deck»^ EopfUieen. In den drei letstem 
Stücken die Federn, c) Bettwäeehe: Betttneh, Bettttbersfigiy Kiieem- 
ttbersttge. 

Woin ist das Unterbett da ? Warum erst noch ein Strohsack oder 
dne Katratne? Wozu das Deckbett? die Kopfkissen? Warum noch 
Betttfieher nnd Übersttge? 

3. Stnfe. Grosse Betten, Kinderbetten, Wiegebettchen. Wer 
von euch schläft In einem Betteben allein ? mit einem der Geschwister 
zusammen ? Habt ihr in eurem Bette auch einen Strohsack oder blankes 
Stroh, oder eine Stahlfedermatratze ? Habt ihr auch zum Zudecken eine 
federdecke oder eine wollene? Betten firtth wieder anfgeschftttelt nnd 
nnreckt gemacht, wobei oft Federn herausfliegen (Frau Holle). 

Wer macht die Bettstellen ? Die Betttücher und Uberzüge ? Wo 
kommen die Federn her? Wann legt man sich ins Bett? Warum leg^ ; 
man sich hinein? Wir sollen nicht in den Tag hinein schlafen. Wer i 
mnss aneh am Tage im Bette liegen bleiboi? Gans arme Kinderhaben ] 
kein Bettchen. Die thun uns leid. Was hat das kleine fromme Mädchen , 
wohl gethan, wenn es sich abends ins Bettchen legte? firfth erwachte? j 

Thut ihr das nicht auch ? 

4. Stufe. 1. Man legt sich abends ins Bett, wenn man müde ist. 

2. Man legt sieh ins Betl^ wenn man krank ist 3. Im Bett liegt man i 
weieh nnd warm. 4. Wir sollen keine Langschläfer sein. 5. Wenn | 

wir uns hinlegen und wenn wir aufstehen, sollen wir beten. 



5. Stufe, a) Wie willst da beten, wenn du dich in dein Bettchen 
legst ? 



2. Das Bali 




QjgitizQ^! 
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Müde bin ich, geh' zur Ruh, 

Schliesse meine Augen zu ; 

WDl wkk in nuin Betkclran logen. 



6ieb nun du mir deinen Se^n. 
Lieber Gott, das bitt' ich dich: 
Bleib* adr» hab* nebt uf midk 

H67. 

Oder: 

Wird mein Gott, 
Heine Seele renoigen. 
Amen. Simrook. 



In mein Beitchen leg' ich mich, 
Meinem Gott bef'ehl' idi mieh. 
Alle Abend, alle Morgen 

b) Wie willst da beten, wenn du früh erwndut? 

Mein Gott, durch deine Güt' und Macht 
Bin ich geannd vom Schlaf erwacht 
Von Herten will idi daakber eein, 
Das Gnte thnn, dae Böte loliean. Amen. 

Sagren: 

1. R&tselfrage. Was ist fertig und wird doch jeden Tag gemacht? (Bett.) 

2. SeberaTereehen. 

Des Abende, wenn ich früh aufsteb, 

Des Morpens, wenn ich zu Bette geh, 

Dann kiiähen die Hühner, dann gackert der Hahn, 

Dann ftngt dae Kora M dieselieii an. Simroek. 

Zeichnen: Bett (siehe MenateblUlier Heft 4» Beilage B, A, Ne. 24>. 
Verbindung von Bett und Stuhl. 

3. Die Kleidung. 

Ziel. Siehe die Überschrift. 

1. Stvfe. Die Eltern gaben ihrem Ueinan MMdieii auch Kleider. 
Welche Kleider baben lie ihm wohl gegeben? Haben eaeh eu« Ettem 

nicht auch Kleider gegeben ? Aufzählen derselben in bnnter Reihe : (foh 
habe eine Mütze, ich habe ein Leibchen etc. im Wechsel mit: das ist 
mein Kleidchen, das ist mein Halstuch). 

2. Stnfe. Diese StaHi berteht hier Torzugsweiae in d«n Ordnen 
der Stoflb nnd in der Überlegui;, wem die Kinder die Kleider haben. 

a) Die Kleider, welche die Knaben tragen; die Kleider, wdehedie 
Mädchen tragen. 

b) Beihenfolge der Kleider nach den Körperteilen, welche wir mit 
denselben bedecken, z. B. das Hemd sieben wir an den Leib, die Hose 
mit dem Hoientrftger sieben wir an den Leib nnd an die Beine ete. 

e) Wenn wir keine Kleider hätten, so mtissten wir im Winter 
frieren, — so mflsaten wir vns schämen, — so könnten wir nichts 
stecken. 

3. Stufe, a) Die Kleider, die du jetzt an hast, ziehst du alle 
Tage an, wenn du in die Schule gehst Haat dn nieht aneh noch bessere 

Kleider zu Hanse? Wer auch? Nennen derselben. Wann zieht ihr die 
bessern Kleider an? Warum zieht ihr am Sonntag die bessern Kleider 
an? b) Angabe der Kleider, welche die Männer, welche die Frauen 
tragen. Kelche Leute, arme Leute. Was für Kleider haben die Soldaten 
an? (Eänen Manen Bock mit roten Streifen am Kragen nnd am Ärmel 
und mit gelben blanken Knöpfen); der Husar von Wilhelmsthal? (Rote 
Jacke mit weissen Streifen) ; der Schtitzendiener beim Vogelschiessen ? 
(Roten Rock), ci Wer die einzelnen Kleidungsstücke macht? d) Aus 
welchen Stoffen die einzelnen Kleidungsstücke gemacht sind? e) Wo 
Bm «rtte Sohultislir* 16 
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die Letite die neuen Kleider aufhebsn ? fLade, Kleiderschrank, Kleider- 
kammer). Habt ihr auch einen Kleiilcrschrank V etc. f) Wenn die 
Kleider zerrissen sind, so flickt sie die Mutter wieder. War am ? Wenn 
die Kleider* eelimiitBiif sind, eo it^soht sie die Hntter wiedor. Warum? 

4. Stufe, a) Die fünf naaptkleidungsstticke auf die Finger über- 
tragen : Wir haben 1. ein Hemd für den Leib ; 2. eine Hose mit Hosen- 
träger für die Beine; 3. Weste und Jacke für den Leib und die Arme; 
4. Schuhe und Strümpfe für die Füsse ; 5. Mütze und Hut für den Kopf. 

b) Wir slelieii Kleider an, 1. daas wir nicht frieren, 2. daa« wir 
nns nicht zu schümen brauchen, 3. dass wir etwas hineinstecken können. 

5. Stuf e. a) Nennt die Knabenkleider, die Mädchenkleider vom 
Kopf nach den Füssen hin ; umgekehrt ! b) Nennt die Kleider in der 
Reihe, wie man sie früh anzieht ! c) Nennt die Kleidungsstücke für den 
Kopf, die Ärmel ete. d) Gebt an, worans die KleidnngMtfteke gmadit 
Bind! e) Die Kleider kosten Geld. Wisst ihr, was ein Paar Strflmi^ 
kostet? ein Kleidchen? ein Paar Schuhe? f) Was muss man thnn, wenn 
die Kleider schmatzig (staubig) geworden sind)? (Aasbärsteu, wasclien. 
Warum ?) 

Sagen: 

Wie hoch lat der Himmel 1 Wie hat doch die Mutter. 
Wie glitzern die Stern 1 | Hur Kindchen so gern 1 

Zeichnen; Fenetenehelbe ? femter (Monatsblitter, Beilage 8. 2, 

No. 8 c) ; Thilre. (Bauer, Tafel 1.) Schrank. (Fensterscheibe und Fenst<'r vor 
dem Nachzeichnen mit Legebölscben gelegt oder mit den Stäbchen doa Recben- 
haitens gebant) Hui Mtttse. 

4. Die Nabringsmittel. 

Ziel. Siehe Ühersehrift. 

1. Stnfe. Vater und Matter haben dem kleinen M&dchen auch 
zu essen gegeben. Was wohl? Als die Eltern gestorben waren, hatte 
das arme Mädchen nur noch ein Stückchen Brot zum Eeeea Das hat 
es Moli noeh hingegeben. Ihr bekemmt von enreii Bltan auch zn 
essen. Was bckomnen die Kinder fHih naeh dem AnHitelien sn essen, 
was nehmen sie mit in die Schule, was essen sie sn Mittag, nach der 
Schule, zu Abend ? Wenn du lange ni( hts gegessen hast, so bist dn 
hungrig; wenn du genug gegessen hast^ so bist du satt. 

2. Stnfe. a) Im Ansehlnss an ^ne Reihe von Nahrungsmitteln, 
die anf dem Schnltische ausgelegt sind, wird aufgezählt, was wir essen 
können, und zwar znniehst in bnnter Belhe, wie den Kindern das eine 
oder andere einfällt. 

b) Wo die Nahrungsmittel herkommen: Das Brot wird 
ans Mehl gebacken; das Fleisch kommt yon den Tieren; die IDleh 
kommt yon der Kuh und der Ziege; die Eier, der Honig, die Äpfel, 
Weintrauben, Kartoffeln ete. 

c) Wie die Speisen zubereitet werden: Das Brot wird 
aus Mehl gebacken. Das Mehl kommt vom Korn. Das Korn wächst 
anf dem Felde. Der Ufiller mahlt das Korn zu Mehl; derBieker (die 
Mutter) backt aus dem Mehl das Brot. Wie Brot gebacken wii'd (auch 
mit Biickeicht anf das Milrehen: Die Frau Kelle). — Die Sappe wird 
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gekocht. la die Suppe that die Mutter aucli Brot oder Reis, Erbsen, 
Limeiii Kirtoffän. Dtt Fleisch wird gekocht oder gebraten. Das 
OemttM wild gekocht xmä itm Fleisch gegessen ete. 

3. Stnfe. a) Welche Speisen werden aus Mehl bereitet? aus 
Fleisch ? (Braten, Wurst, Schinken etc.) aus Milch '? aus Eiern ? aus 
Blättern '? aus Wurzeln und Knollen ? (Sellerie, Bettiche, ZwiebelUi Büben. 
Kartoffsln) welche werden so gegessen, wie sie gewachsen sind ? (Äpfel, 
Kllsse^ Birnen). . b) Was wird gebacken, gekoeht^ gebraten, ^ingelegt^ 
eingemacht, geräuchert? was wird roh {gegessen? c) Warme und kalte 
Speisen, d) Wer baut das Korn? das Obst? das Gemüse ? Wer bäckt 
das Brot? wer macht die Wurst? wer kocht die Suppe? Welche Geräte 
bianeht die Hntter in der Küche ? Womit isst man die Speisen ? Wanun 
nicht mit den Fingern ? Wo kann man Nahrungsmittel kaufen ? (Wocben- 
markt, bei den Hökerinnen, in der Mühle, beim Kaufmann, im Wirtshans.) 
e) Wie einzelne Speisen schmecken? Welche die Kinder recht gerne 
essen, welche nicht ? Nimmersatt, Näscher. f) Wer lässt aber das Korn, 
die Kartoffeln, die Bohnen, die Äpfel fBr nns wachsen ? (Der liebe Gott. 
Bnckbezug aufs Märchen.) g) Manche Lente haben kein Brot, kdne 
Kartoffeln, kein Fleisch; sie haben nichts zu essen, sie müssen hungern. 
Es ist schlimm für die Leute, wenn sie hungern müssen. Was that 
das arme Madchen, als der hungrige Mann zu ihm kam ? W^ie war das 
Ton dem Udchen? Anch die Tiere brauchen Nahrung. WoTonnfthien 
sie sich? Auch den Tieren fehlt's mandimal an Nahrnng (Vögel in 
strengem Winter). 

4. Stufe. 1. Es giebt vielerlei, was wir essen können. 2. Manche 
Speisen essen wir roh, manche gekocht und gebraten, gebacken. 3. Es 
giebt Speisen aus Fldsoh, Hileh, ans Flrflohten, Blutern, Wunetn. 
4. Die Spdsen beschert nns der liebe Qott 

Was mich kleidet, waa mich nährt, 1 Gott isVa, der ans alles gi^bt, 
Hat der liebe Gott beschert | Qokt ist'«, der ras alle lie Jt 

6. Wir essen, damit wir nicht zu hungern brauchen. 6. Wir sollen 
kein Nimmersatt sein. 7. Wir sollen dem Hungrigen mitteilen (Wohl- 
znthnn nnd mitzuteilen etc.). 8. Gieb auch dem hungrigen VSgleinim 
Winter etwas zu essen. 

5. S t u f e. a) Wiederholungsweise rasches Durchlaufen der ge- 
bildeten Beihen. (Nennt Hehlspeisen, Backwerk, IGlchspeisen, Speisen, 
die wir gekocht, gebraten, geräuchert^ ganz roh essen!) 

h) Welche Lente arbeiten für unsere Nahrnng? (Bauer, Schnitter, 
Müller, Metzger etc.) 

c) Was sollen die Kinder thun, wenn sie sich an Hittag zum Essen 
an den Tisch setsen? Wie willst du mittags zum lieben Gott beten? 

d) Was willst du thun, wenn dir du hungriger armer alter Hann 
begegnet? (Rückblick auf Märclien.) 

ej Was Süllen die Leute thun, wenn in einem strengen Winter die 
Vögel dranssen nichts zu fressen finden? 

Sagen: 

1. Ausx&hlspruoh : 



Elias, zwei. drei. 
Botter auf den Brei', 



Sab. auf den Speck, 
Du musst weg. 



äioirock. 
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2. Kinderpredigt: 

Ein Huhn und ein Hahn, 
Die Predigt geht an, | 
Ein Kuh und ein Kalb, i 
Die Predigt iat ialb. 
Ein Katz und ein Maus, 
Die Predigt ist aus. 
Gebt alle nach Haus 

Zeichnen*): Messer, Gabel 



Und haltet einen Schmaus. 
Habt ihr was, so esst es, 
Habt ihr nichts, vergesst es, 
Habt ihr ein Stückchen Brot, 
So teilt es mit der Not. 
Habt ihr noch ein Brosamlein, 
So streuet es den Vögelein. 

Simrock. 

Eimer (Bauer, Taf. 6). 



5. Der Garten (nach seiner r&nmiichen Gestalt). 

Ziel: Wir wollen von nnserm Garten sprechen. 

1. Stufe. Wir sind schon vielmal in unserm Schulgarten gewesen. 
Beschreibt den Wej? von der Schalstnbe nach dem Garten! Von der 
Scholstnbe gehen wir durch die Hausflnr, zur Hausthür hinaus, die 
Treppe hinunter, über den Schulplatz zum Garten. Habt ihr auch einen 
Garten ? Welchen Weg mtisst ihr von eurem Hause gehen, wenn ihr in 
euren Garten wollt ? Erzählt von eurem Garten : Jetzt gehen wir wieder 
in nnsern Garten. Wohinwärts liegt derselbe? Zeigt's mit der Hand! 

2. Stufe. Unterricht im Freien, a) Aufstellung der Schüler im 
Lehrzimmer in einer Reihe und Gang nach dem Schulgarten: Das ist 
die Stubenthäre, das ist die Hausflnr, das ist die Hausthüre, das ist die 
Treppe, das sind die fünf Treppen- Stufen, das ist der Scbulplatz ; das 
ist der Garten. Zeigt alle den Garten ! Sprechen : Das ist der Garten. 

Betrachtung des Gartens: Der Garten hat vier Seiten ; 
eine rechte, linke, vordere, hintere Seite. Übungen: Wer will an der 
linken (rechten) Seite hin- und wieder hergehen V Die Knaben gehen au 
der rechten, die Mädchen an der linken Seite hin. Ebenso mit vorderer^ 
hinterer Seite. — Mitten durch den Garten geht ein Weg. Der Weg 
gehl von vorn nach hinten. Die Schüler gehen paarweise im Takte auf 
dem Wege hin und zurück. Der zweite Weg läuft quer von links nach 
rechta. Abschreiten desselben und Zählen der Schritte (immer von 1 — 10; 
denn der Weg ist 6 X 10 Schritte lang). Die rechte und linke Seite 
lang, die vordere und hintere Seite nicht so lang. Abmessen der Seiten 
mit einer Schnur : sechs Faden lang, vier Faden breit. — Auf der linken 
Seite eine Mauer, auf der rechten ein Gebäude, hinten ein Staketenzaun» 
vorn ofien. 

Fortsetzung des Unterrichts in der Schule, a) Durch- 
sprechen des Gesehenen, mit dem Wege vom Schulzimmer in den Garten 
beginnend, b) Zeichneu des Gesehenen an die Wandtafel: Schullians,. 
Stubenthüre, Hausflur, Hausthüre, Schulplatz, Garten, Wege in demselben. 
Besprechung der Zeichnung, Übungen an derselben, c) Nachzeichnea 
auf der Schiefertafel, Zeigen und Sprechen. 

3. Stufe, a) Garten und Stube: Unser Garten hat vier Seiten,, 
unsere Schulstube auch ; der Garten hat eine rechte etc. Seite, die Stube 
auch. Die Stube hat vier Wände und eine Decke, der Garten keine 

•) Der Kürze wegen sollen von da ab die Zeichenobjekte, welche vor dem 
Nachzeichnen auf der Schiefertafel auch mit Legehölzchen gelegt werden können,, 
mit t bezeichnet werden. 
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Wände, keine Decke. Die Schulstube lial eine Feoster-, eiae Thttr- 
wuid ete., der Garten hat eine Maoenelte, eine Stallseit^ eine Staket- 
seite, eine offene Seite. In nnterm Garten kann man nicht wohnen, 
nicht schlafen, weil es hinein regnet, hinein aehneit, weil der Wind 

hinein bläst. 

4. Stufe. 1. Unser Garten hat zwei lange und zwei kurze 
Selten. 2. Die rechte and die linke Seite aind lang, die vordere nnd 
hintere Seite alnd knn. 3. Der Garten hat zwei Wege. 4. Im Garten 
kann man nicht wohnen nnd nleht achlafen, weil er keine Wftnde und 
keine Decke hat. 

5. Stufe. Gebt den Weg an von der Scliulstube bis zur hintern 
Gartenaeite; von dieaer nrftek Ina Zinuntr. 

Zeigt «B d«r Zelehnnng avf der Tafel von der Sehnlatnbe bla nnr 
Stacketaeite ! von der Stallseite bis auf den Schnlplatz! etc. 

Wir stellen uns an die vordere Seite und sehen nach der hinteren, 
wo haben wir die Mauerseite ? die Stallseite ? Wir sehen von der Stall-^ 
aeite nach der Haneraeite, wo haben wir die Staketseite? die offene 
Seite? 



Sagen: 

1. Wer hat die Blumen nur erdacht, 
Wer hat sie so schön gemacht, 
Gelb und rot und weiss und blau, 
DasB ich meine Lu^^t dran schau? 
Das bat der liebe (lott gethan, 
Der alles, alles machen kann. 

Nach Hey. 



2. Es sass eine Jungtrau auf dem Baum, 
Hatt' ein rotes BOcklein an. 

Im Herzen war ein Stein ; 

Rat, was mag das sein? (Kirsche.) 

Simrock. 



Zeichnen: Der Garten f mit Schulhaus und Schulplatz. (Eingehende 
Besprechung der Zeichnung, klare AuffiMoiig jeder einzelnen Linie, allmählichee 
Entstehenla<^spn aus den Pinzelnen Teilen.) Bauen der Treppe vor dem Hause, 
Zeichnen derselben ins Qu^dratnetz der Wandtafel , Nachzeichnen auf der 
Schiefertafel. Reohen, Oiesskanne (Bauer, Tat 7J. Leiter (mit Taiiantem), 
Monatsbl. S. 7. 

6. Das Feld. 

Ziel. Wir wollen nach dem Amricher Feld gehen nnd nna da 

unachanen. 

1. Stufe. Wer weiss, wo das Amricher Feld liegt? Wer kann 
angeben, welchen Weg wir gehen mfiaaen, nm hinzokommen ? Was wir 
nnterwega aehoi werden? Wer wein achon etwaa yon dem Amrichw 

Feld zn sagen? 

2. Stufe, a. D^t Auszag: Von der Schule gelien wir über 
den Schulplatz, über die Brücke, durch die Mühlhäuserstrasse, an der 
Hofßscherei vorüber, über die Eisenbahn, am Zollhaus vorbei ins Feld. 
Achten anf daa, waa wir redita an onaerm Wege, Unka von demaelben 
beobachten ; was anf dem Wege zü sehen ist (Leute, Pferde etc.). 

b. Die U m s c Ii a u auf dem Felde : Der Weg geht mitten durchs 
Feld; rechts und links sind erst Äcker, dann Wiesen. Unser Feld 
reicht von den Häusern an der Eisenbahn bis au das Amricher Wasser 
(Brfleke mit 4 Bogen). Was wir anf dem Felde aehen: Baner, Fferdet 
Fflng; genanere Betrachtnng deaaelben. . Wie gepflilgt wird. Die Feld- 
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gewäcbse, welche wir sehen; Blumen. Achten auf das TlerlfllMn »nf 
dem Felde: Lerehen^ Oeaang derielbeii; Bienen, Schafe n. •. w. 

c. Besprechen des Angeschanten ia der Schale nach be- 
stimmten Gesichtspunkten; Entwurf einer Zeichming vom Wepe bis znm 
Felde und von diesem selbst, und weitere Verarbeitung und Einprägang 
des Anschaanngsmaterials an dieser Zeichnang. 

8. Stufe: a. Wir sind In dem Felde gewesen; das Ueine lOdehen 
ist anch darchs Feld gegangen. Was liahen wir im Felde gesehen? 
AVas wird das kleine Mädchen in nnserm Geschichtchen im Felde ge- 
sehen haben? 

b. Vergleichnng des Feldes mit dem Garten : Der Garten hat einen 
Zann, das Feld nicht; der Garten hat eine Thttre, das Fdd ist offen. 

Zum Felde bat man keinen SchltMel nötig, wenn man dahin gehen 
will; es steht offen. Im Garten sind Wege zum Spazierengehen, im 
Felde Fahrwege, Knnststrassen, Eisenbahnen. Im Garten wachsen Blamen, 
im Felde aach. Im Garten kann man nicht wohnen, im Felde gar nicht 
Warum nicht? 

4. Stufe. 1. Im Felde giebt's Äcker and AVicsen. 2. Das Feld 
giebt den Feldtieren Wohnung und Nahrung. 3. Auf dem Felde wächst 
anch Nahrung f&r den Menschen. (Der üerr lässet Gras wachsen f&r 
das Vieh nnd Saat n Nnta dmn Menschen.) 4. Wohnen kSnnen wir 
aber nicht im Felde, weil wir nicht Tor Regen nnd Killte geschiltst sind. 

5. Stufe. Was für Ackergeräte wir auf dem Felde gesehen 
haben ; was für Leute wir auf dem Felde haben arbeiten sehen ; welche 
Gewächse auf dem Felde gezogen werden; weiche Tiere im Felde leben; 
wamm wir aber nidit im Felde wohnoi kSnnen? 



Sagen: 
Tra ri ra 

Der Sommer der ist da! 

Wir ■wollen hinaus in Garten 
Und wollen des Sommers warten. 
Tra ri ra 

Der Sommer der ist da. 

Simrock. 



Der Ackeremanu hat eingesät; 
Nim Sorna und Regen driber geht, 

Die Vögel sinpcn, 

Die Körnleiu zers|>ringen, 

Jvdibe! jwdihel jvdine! 

Leidesdorf. 



3, Auf dem Felde steht ein Mann, 
Der nicht sehen nnd hOren kann ; 
Doch willst du nach dem Weg ihn fragen, 
Dm wird er dirganz richtig sagen. 
Wer ist das? (Wegweiser.) 

Lausch. 

Zeichnen: Das Feld und der Weg zum Felde. Telegraphenstangan 
mit Leitungfidraht. Sichel (YariauteuJ. Heugabel (Monatebiätter Nr. 12.)j 



7. Der WaM. 

(Das BSsesche HSlschen.) 

Ziel: Wir wollen lernen, wie es im Walde aussieht. 
1. Stufe. Warum ist des Stemthalttmldchen in den Wald ge- 
gangen? Warum gehen eure Eltern in den Wald? Wo ist ein Wald? 

Wer von euch ist auch schon im Walde gewesen ? Wer will etwas vom 
Walde erzählen? Wir wollen einen Spaziergang in den Wald machen 
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und sehen, wie es dort ist : wir wollen ins Eösesche Hölzchen gehen. 
WohiinribrU liefet dasselbe? WeMien Weg rnttssen wir geben, wenn wir 
dahin wollen? Was werden wir dort sehen? 

2. Stufe, a. Ganp in den "Wald: a) Der Weg dahin, b i Was 
wir im Walde sehen : BiUime, Hecken und Gebüsche, Blumen. Gras und 
Moos ; Vögel, Käfer, Ameisen, vielleicht auch ein £icbhürnchen ; Felsen ; 
hflbsche Flfttse, wo man sich umsehen kann. 

b. Bespreehnng des Gesehenen in der Schale: a) Welchen 
Weg sind wir gegangen, und was haben wir da gesehen ? b) Im Walde 
sind viele Bänrae ; grosse und kleine : enjr beisammen ; die Aste gehen 
oben zusammen und macheu ein ordentliches Dach. An dem Felsen, 
wo die Bank stand, war es gwade wie in einer Stabe: die Äste mit 
den vielen Blättern sind die DeelM, die Gebüsche sind die W'in le. Wir 
haben Buchen, Eichen und Fichten gesehen: Laubbäume, Nadelbäume, 
c) Es giebt Bucbenliecken, Eichenfrebüsclie. Himbeersträuche. Die Ge- 
büsche au manchen Plätzen so dicht, dass man sich leicht darin ver- 
stecken kann. Wer Ton eneh hatte sich darin Tersteckt? Wer hatte 
ihn gefunden? d) Was fttr Blumen haben wir gefunden? Wie sahen 
sie aus? Und der Boden war nicht gedielt, wie in der Stube, nicht 
gepflastert, wie in der Strasse, sondern mit Gras und Moos bewachsen, 
e) Was für Vögel haben wir singen hören ? Was für andere Tiere 
haben wir noeh gesehen? f) In vnserm Walde giebt's anch fresse Felsen. 
Durch den einen sind wir hindurch gegangen ; in den andern, vor dem 
die Bank stand, gehen tiefe dunkle Löcher (Höhlen). " Ein Felsen geht 
ganz hoch in die Höhe. Dürfen die Kinder hinauf klettern ? Warum 
nicht? g) Auch hübsche Plätzchen giebt's in unserm Walde, wo man 
sich umsehen kann. Auf dem spitsen Predigerberge sieht man die 
Häuser, die Kirche, die Brauerei, dahinter den Pet^rsherg; bei dem 
Tempelchen die Eisenbahn^ Stedtfeld; auf dem MetUstein die Wartburg 
und viele, viele Berge. 

3. Stufe, a) Im Walde ists ordentlich wie in einer Stube: 
Fnasboden, Winde, Decke. In der Stube sind wir gesehtttat yor ffitse^ 
Regen nnd Wind, im Walde auch, b) Im Felde stehen einzelne Bäume, 
im Walde viele beisammien. Im Felde wachsen Korn, Weizen, Kartoffeln, 
Rüben ; im Walde Bäume, Gebüsche, Nüsse, Beeren. Im Walde ist mau 
geschtttzt vor Hegen, Sonnenhitze, Wind; im Felde nicht. Im Walde 
kann man sieh leicht verstecken ; im Felde nicht so leidit c) Wer ist 
schon in einem andern Wald gewesen? Gab's auch so viele Binme dort? 
War's auch, wie in einer Stube? etc. 

4. Stufe. 1. Im Walde stehen viele Bäume eng beieinander. 
% Im Walde ist es hftbsch ktthl. 3. Die Bttume halten den Begen auf. 
4. Die Bttnme halten den Wind auf. 5. Im Walde wohnen viele Tiere. 
6. Im Walde kann man sich leicht verbergen. 

5. Stufe, a) Welchen Weg müssen wir gehen, wenn wir in 
unsern Wald wollen? Wer weiss einen andern Weg dahin? b) Wer 
wiU die Blumen, die Blume sagen, die im Walde waehsen ? Die Tlen, 
wddie im Walde leben? e) Wo gehen manehe Leute hin, wenn sie 
kein Hole mehr an Hause haben? Wo wollt ihr hingehen, wenn ein 



*) lüt Rücksicht auf das ü. Märchen. 
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liegen kommt and ihr seid nicht weit vom Walde ? d) Wenn die Kinder 
Venteelmui sielen wollen» wo kitameii sie das reeht gut? Kleine Kinder 

dürfen aber doch nicht allein in den Wald gehen. Wamm nicht? 
Weil sie sich leicht verirren können und den Weg nicht wieder finden. 
Warum halten sich die Hirsche, Kehe, Hasen gern im Walde auf? 



2. 



Sagen: 

Es stieg ein Büblein auf einen Raum 
0, 80 hoch, man sah es kaum ; 
Schlüpfte 

Von Ast sa Ästchen, 

Hüpfte 

Zum YogolnestdMn. 
Hei, da lacht es. 
Ei, da kracht* es, 
Flmniw, da lag es dronten. 

Simrock. 

Ringel, Ringel, Reihen, 
Lusug ist's im Freien, 
Sonn' ist hell und Himmel blau, 
Bunt die Blumen, grün die Aul 
Lustig ists im Freien. 
Ringel, Biiigel, Reihen. 

Tieidesdorf. 

Zeichnen: Wald und Weg zum Walde. Fichte. (Monatsblättar Nr. 3&) 



3. Wie die Kinder am Sehnecke 

sagen: 

Scbneck im Haus, 
Kriech aus, 

Steck dsime HSnisr rans. 

Wenn dn sie nicht s t re ek e a wiUsl^ 

Werf ich dich in Graben, 
Fressen dich die Baben; 
Hol ich dich heraus, 

Frisst dich die Maus, 
Scbneck im Haus. 

Sluroek. 



8. Die HinmelagegeiNleik 

Ziel. Wir wollen daton apreoken, wo die Sonne anf- nnd nntergeht. 

1. Stufe. Die Sonne steht am Himmel. Zu welcher Zeit ? Ära 
Tage. Was seht ihr aber nachts am Himmel? Sieht man die Sterne 
und den Mond immer in der Nacht? Warum nicht? Sieht man die 
Sonne am Tage immer? Wamm nicht? Wann geht die Sonne anf? 
Wann gebt sie unter? Woliinwftrts steht die Sonne am Morgen? am 
Abend? Wo geht sie anf? unter? Wohinwärts steht sie des Mittags? 

2. Stufe, a) 13 e o b a c h t u n g des Sonnenstandes am Morgen, 
am Vormittag, Mittag, Nachmittag, am Abend, und des Sonnenlaufes 
vom Aofgang bis com Untergang an yeneiiiedenen aufeinander folgenden 
Tagen. 

b) Besprechung des Beobachteten in der Schule : Morgens geht 
die Sonne auf, abends unter. Vom Morgen bis zum Abend macht sie 
einen Weg am HimmeL Der Weg ist ein Bogen. Am Mittag steht 
sie am bOehaten. Morgeni atebt ile dabinwSrta (wird geaeigt), abenda 
dabinwärts, mittag^s dahinwärts. Zeichnung an der Wandtafel: Schul- 
hans. Kreis um dasselbe als Horizont, Auf- und Unterg-angspunkt. Modell : 
Kreisriuf?, Tagebogen der Soune (leicht anzulertigeii aus Fassreifen.) 

Übungen: Seht dahinwärts, wo die Soune am Mittag steht. 
Zeigt mit dem Arm aabin, wo die Sonne anl^tl ontergebt. Wann 
atebt die Sonne aber hierhinwärts ? Niemala. Zeigt aneb dabinwSrta, 
wo die Sonne gar nicht hinkömmt. 

3. Stufe, a) Zeigt aufs Fenster ! Das Fenster liegt nach dem 
Aufgang der Sonne hin. Zeigt nach der Thür. Sie liegt nach dem 
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Untergang der Sonne hin. Zeigt nach der Wandtafel. Sie hängt dahin* 
wirti, wo die Sonne am Mittag steht, b) Neont Dinge, die dAhinwttrts 
Uegen, wo die Sonne aid^gelife; nntaigelit ete. Seilt deiiinwlrte, wo die 
Sonne aufgeht! etc. 

4. Stufe. 1. Dahinwärts, *) wo die Sonne aufgeht, Ist Morgen. 
2. Dahinwärts, wo die Sonne untergeht, ist Abeud. 3. Dahinwärts, wo 
die Sonne HIttagt «teht, iit Hittag. 4 Dnliinwirti, wo die Sonne gar 
Dicht hinkonunty ist Mittemaclit. t 

5. Stufe, a) Dai Fenster ist nach Morgen hin, die Thüre nadi 
Abend hin, die Wandtafel nach Mittag hin, die Karte nach Mittemacht 
hin. b) Das Fenster ist nach Morgen; zeigt noch etwas, was nach 
Holsen liegt etc. c) Dinge antierlialb der Sdinlitiibe, die nach Morgen, 
Mittag etc. liegen, d) Wohinwärts vom Lehrer angegebene Dinge liegen. 

e) Anzeichnen des Sclinlhanses und verschiedener nahegelegener Gegen- 
stände nach den IJimmelsgegenden vom Schulhause aus. Übungen. 

f) Seht nach Mittag. Was habt ihr vor euch? was links? rechts? 
länter euch? Sebt nach Morgen. Wae habt ihr rechte? Unke? ete. 

g) Nennt alle Himmelsgegenden von Morgen nach Mittag hin! in um- 
gekehrter Richtung, h^ Aufstellung der Schüler iu einer Reihe auf dem 
Schulplatze und nach Kommando drehen lassen nach Morgen, Abend, 
Mitternacht, Mittag.**) 

Zeichnen: bonue; Mond, abnehmend, zuuehmeud; Vollmond. 
Zun Märchen: Fran Ilolle. 

9. Der Brunnen. 

Ziel. Besprechung des Marktbrnnnens. 

1. Stufe. Die Kinder geben an, was sie von dem Marktbrunnen 
und von dem Wege dahin (von der Schule aus) zn sagen wissen. 

2. Stufe, a) Gang nach dem Brunnen: Wegdahin. Be- 
traditung dei Bnmnena. 

b) Besprechung des Gesehenen in der Schule: Der 
Marktbrunnen steht vor der Kirche, neben den Linden, dem Schloss 
gegenüber. Er hat einen grossen Wasserbehälter. Derselbe ist acht» 
eclrig nnd von Stein. In der Mitte iteht d« Bmnnenstocic. Anf dem 
Brunnenstock steht ein goldener Mann mit einem grossen Spiess in dw 
Hand. Das ist der Ritter St. Georg. Er sticht mit dem Spiess einen 
bösen Lindwurm tot. — Am Brunnenstock sind vier Röhren. Aus den 
Röhren fliesst das Wasser. Das Wasser ist klar nnd hell und schön 
frisch. Dac Waiier kommt ans der Erde in den Brminenatoek. 

3. Stufe.***) a) Au dem Marktbrunnen fliesst das Wasser Tag 
, und Nacht von seibst herans : der Marktbrmwen ist ein Spriogbronnen. 



*) Der Ausdrack : „Die Richtung" ist fOr die Kleinen noch za abstrakt 
und onverständlich. 

**) Von nun ab ist bei jeder sich darbietenden Gelegenheit auch auf die 
Biehtnatg sacb den ffimmelsgegondea m verweiaen, s. B. die Strasse läuft von 
Ahend nach Morgen, da-s Müiüwasspr flionsf von Morf^en nach Abend. 

***) Um auf dor 3. Stuft: fruchtbare Vergieichungen anstellen zu können, 
mfissen vorher und bis dahin auch venduMone andere OlÜantUche Bronnen 
an^esooht und aageaohant wittden sein. 
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Beim Müblbrunnen niuss das Wasser heraasgepuinpt, beim Brunnen in 
der Fischerstadt in einem Eimer berautgewonden werden: Pampbrnnuen, 
ZithteoBiiflii. AnsBldiB«! «dnei SpringlHnuui«Bt «iid tttet ZieltbfimiiMiB. 
In nnaorer Schule ist aneli du BmiineD (Waaserleftang). Du Waner 
fliesst wtuik herans, aber nicht immer fort. Es wird zugeschraubt, wenn 
man geniig- hat. b) Verf^leioh des Marktbrunnens mit dem schwarzen 
Brunnen : beides sind Springbrunnen ; dort der Behälter aus Stein, hier 
aus Eisen; dort mnf dem Brnnoenstock ein goldener Mann mit einem 
Spien, hier ein kleines sehwanes Uftnnchen ans Elsen, das eine grosie 
Schtssel (Sehale) anf dem Kopfe trä^ etc. c) Haid» Leute haben 
einen Brnnnen im Hofe , manche in der Küche , manche müssen das 
Wasser weit her holen. Wer von euch hat auch einen Brunnen im 
Hofe? in der Küche? Wozu braucht man das Brunneuwasser? (Zum 
Trinken, Kochen, Waschen, Sehenem, Oiessen ete.) Wo ifiebt es auch 
noch Wasser? W^arum trinken wir das Wasser ans dem Flusse nicht? 
Zeichnen verschiedener Brunnen. Jetzt beantwortet mir tolpeude Fragen : 
1. Was giebt uns der Brunnen? Wo bekommt der Brunnen das Wasser 
her? Was giebts für Brunnen? 

4. Stnfe. 1. Der Bronnen giebt nns Wasser cum Trinken, 
Waschen und Kochen. 2. Der Brnnnen bekommt das Wasser ans der 
Erde. 3. Es giebt Springbrunnen, Pumpbrunnen und Ziehbrunnen. 

5. Stufe, a) Aufzählen der Spring-, Pump- und Ziehbrunnen, 
welche den Kindern bekannt sind, b) Warum ist es gut, dass wir 
Brunnen haben? c) Was wird es für ein Brnnnen gewesen sein, an 
dem das Müdchen sass nnd spann? Grttnde fflr diese Annahme. 

Sagren: 

1. Ringel, Ringel, Rosenkranz, Grosse Wäsche, kleine Wfiach^ 
Setz ein Töpfchcn Wasser bei : Allerhand sehr feine Wttsdhe, 
Morgen wollen wir waschen, Kikeriki. 

(Spieiven, s. Leides dorfl. 87.) 
Was ein feinen IGlddien kann. 

2. Ich bin ein feines IfSdelien, Kann bfipfim nnd springen 

Kann drehen das Rädchen, Und lo-,cn und singen, 

Kann flicken und stricken. Kann braten, und kochen, 

Und slhen nnd sttdEsn, Das Fhäseh md die Knoehe«. 

Zeichnen: SpringbranneB, Pnmpbrannen f in Tttichiedeaor Siellang. 
(Monatsbl&tier, Beihge 8. 8, No. 16 nnd 16} Baner, "Taf. 7.) 



Zum Märchen : Strohhalm, Kohle nnd Bolme. 

10. Die Kohle. 

Ziel. Wir wollen von einem der drei Kameraden sprechen, die 
miteinander die Heise in ein fremdes Land antraten — von der Kohle. 

1. Stnfe. Welches waren die drei Kameraden? Sie freuten 
Bichl dass de znaanunengekonunen waren. Sie waren alle drei einer 
grossen Gefahr entgangen. Welcher? Sie reisteii msammen fort. 
Warum blieben sie nicht zu Hause? Die Kohle kennt ihr. Wo habt 
ihr die Kohle g^esehen ? Wie sieht sie aus ? Ists gut, dass wir Kohlen 
haben ? W^as giebts für Kohlen ? Holzkohlen, Steinkohlen, Braunkohlen. 
Angabe dessen, was die Kinder von denselben im einselnen schon 
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2. Stufe. Der Lehrer legt ein Scheitchen Holz ins Feuer des 
Sehulofeiu, dat er balb Twlnreimeii läut AnsBerdem bat er ein Stüde 
Sebnledekdde, ein Stück Stein- nnd ein Stück Braunkohle aufgestellt. 

Im Anschluss an diese Anschanungsobjekte wird die Vorstellung, welche 
die Kinder von der Kolile haben, vervollständigt. Anschannn^ und ver- 
gleichende Besprechung der drei Kohlensorten nach Farbe, Glanz, Ge- 
wicht. Gltlbende (l^l^ondige), tote, frische Kohle. Wo bekommt man 
die Braun- und Steinkohlen her? Kohlenbergwerke (gewonnen durch 
darstellenden Unterricht). 

3. Stufe. Welche anderen Dinge verbrennen auch im Feuer? 
Welche derselben geben beim Verbrennen viel, welche wenig Hitze? 
Kohlen geben beim Verbrennen wenig Ranch ; Reisig, Stroh, Krant iriel. 
(Herbstfener anl den Kartoffelfeldern.) Enss, Schornsteinfeger. Welche 
Dinge verbrennen nicht im Feuer? Hierauf die aussondernden Fragen, 
deren Beantwortungen die Sätze der 4. Stufe abgeben. 

4. S t u f e. 1. Die Kohle ist ein Breunmaterial. 2. Mit der Kohle 
hdaen wir die Stnbe, den Kochhwd, den Backofen. 3. Es giebt Hola- 
kohleni Brannkohlen und Steinkohlen. 

5. Stufe. Was wirds für eine Kohle gewesen sein, die in nnserm 
Geschichtchen vorkömmt? W'arum glaubt ihr das? Wer kann die 
KohleQ(-Hrten) ihrem Gewichte nach nennen? Was ist da^ für eine 
Kohle? aber das? das? Warum heisen wolil die Lente die LokomotiTeii 
mit Steinkohlen nnd nicht mit Brannkohlen? Wie mnss man es an- 
fangen, wenn aus einer frischen Kohle eine glühende, ans dner gl&henden 
eine tote werden soll V 

Sagen: Bitsel. Was geht rot ha Wasser und kommt sohwara heraus ? 
(Ki(rtile.) Was geht schwarz ins Feuer und kommt r(<t hnaus ? (Eisen.) 

Zeichnen: Herd (Monatsblätter No. 28, Bauer, 1 af. öj, Küchenbankf 
Baner, Tat 4), Lieht (Baner, Taf. 2). Znsamnunistellang von naoh und Lieht 

11. Oi0 Bohne. 

Die Kinder fassen msammen, was sie anf Gmnd TielfMdier An* 
schannng von der Bohne nnd Bohnenpflanze zu sagen wissen, ffie 
sprechen davon, wie die Bohnen von den Menschen benutzt werden, wo 
sie wachsen ; wie sie in Feld und Garten kommen (wie sie gepflanzt 
werden) ; wie die Blätter, die mtlten der Bohnenpflanze, wie die Bohnen 
anssehen; wamm Stangen sn den BohnenpAanien gesteckt wwden. 

Es wird sodann (die Behandlung des Stoffes findet gegen den 
Herbst hin statt) eine „Bohnenschote"*) mit den in ihr enthaltenen 
Bohnen einer genauen Betrachtung unterzogen und der neue Erwerb 
Ton Sachvorstellnngen mit den vorhandenen ältem zusammengestellt. 

Es folgen Verkntpftmgen : Vergleiche dar Bohne mit der Erbse. 
Die Bohne steckt in einer „Schote", die Eichel in einem Nftpfchen, der 
Eckkern in einer stachligen Schale, der Lein in einer „Knotte". Aus 
diesen Vergleichiingen wird die Heraushebung des Charakteristischen 
der Bohne In einigen Sfttzen bewirkt^ woran eich das Durchlanfen der 
gewonnenen Edhen, sowie die Speknlation Uber einzelne Punkte an- 
schliesst. 



*) Nach der volkstümlichen Benennung. 
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Sagen: 



AbEählreim: 

Eine kleine weisse Bohne 
Beisete nach Engeland: 
Engeland war zugeschlossen 



Und der Schlüssel abgebrochen. 
Pif, puf, pab, 



Du bist 



Simrock. 



Zum Märchen : Lumpengesindel« 

12. Hahn und Huhn. 



Ziel: Wir wollen die beiden Kameraden besprechen , die mit- 
einander auf den Nassberg gingen: Hähnchen nnd Hühnchen. 

1. Stufe. Die Kinder geben an, was sie von diesen Tieren be- 
reits wissen. Bei Kindern auf dem Lande kann ein reiches analytisches 
Vorstellnngsmaterial vorausgesetzt werden ; bei Kindern in der Stadt 
nicht. In allen Fällen wird der Besuch eines Hühnerhofes angezeigt 
sein, bei dem die Beobachtungen auf die Punkte gelenkt werden, die 
sich in der Vorbesprechung als der weitern Aufklärung bedürftig er- 
geben haben. 

2. Stufe. Das gewonnene nmi^ngliche Erfahrungsmaterial wird 
auf dieser Stufe geordnet und durch die Spekulation ergänzt, a) Warum 
die Leute die Hühner auf dem Hofe halten ? b) Wie Hahn und Huhn 
aussehen ? (Beschreibung derselben.) c) Lebensweise beider. Wie der 
Hahn mit den Hühnern im Hofe herumstolziert; wie er dieselben 
herbeiruft, wenn er ein Kömchen gefunden ; wie er sich auf den Mist 
stellt und aus Leibeskräften kräht : kikeriki ; wie er die Leute früh 
weckt. Hahnenkämpfe. Wie das Huhn gackert, wenn es ein Ei gelegt 
hat; wie die Glucke die Küchlein spazieren fuhrt; wie sie scharrt, 
ruft, wie sie den Jungen die Körnchen und Würmchen zerbeisst und 
vor die Schnäbelchen legt ; wie sie bei Regenwetter und wenn der böse 
Kaubvogel kömmt, ihre Jungen unter ihre Flügel nimmt. Nahrung 
der Hühner, Wohnung derselben (Hühnerstall), Schlafstelle (Stange); 
früh zu Bett, früh munter. Sie können gut laufen, nicht gut fliegen. 
(Alles aber nur so weit, als es die Schüler beobachtet haben.) 

3. S t u f e. a) Welche anderen Haustiere sind noch mit Federn 
bedeckt, haben auch zwei Beine und einen Schnabel ? Wer kennt einen 
Hausvogel, der auch solche Fässe hat wie die Hühner ? (Taube.) Wer 
kennt einen solchen, der nicht solche hat ? (Gans. Ente.) b) Wodurch 
uns die Hühner nützen ? (Eier, Fleisch.) Welche andern Tiere uns 
auch Eier geben ? Wo die kleinen Vögel im Felde und im Walde ihre 
Eier hinlegen? Warum wir sie diesen nicht wegnehmen dürfen? 

c) Wo man die Hühner nicht gern hat? (Garten.) Warum nicht? 

d) Giebt's nicht auch auf dem Felde ein Huhn? (Rebhuhn.'i Ver- 
gleichung von Huhn und Rebhuhn *) ; von Huhn und Taube, e) Was 
uns der Hahn im Hülmerhaus anzeigt? was der Hahn auf dem Kirch- 
turm? — Aussonderungsfragen zar Gewinnung der 4. Stufe. 



*) Die Beobachtungen im Freien, die von der Schule veranlasst werden, 
müssen diesen Vergloichungen vorgearbeitet haben. 
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4. Stufe. 1. Die Hühner sind nützliche Hansvögel. 2. Sie 
geben nns ihre Eier und ihr Fleisch. 3 Der Hahn ist der Herr der 
Hühner. 4. Der Hahn zeigt den Tag an. ö. Das Huhn ist den Küchlein 
eine gute Kutter. 

5. Stufe, a) Wer Mt eoMBer ait, der Helm oier dMHidiii? 
Welebes bringt mu» eber den grOesten Kntien? , Wie liest der flihn 

sicli hören, und wie das Huhn? Warum können wir den Halm einen 
Wecker, das Hohn eine gnte MaUer nennen? 



Sagen: 

1. Wie der Hahn die Leute weokt. 
Kikriki, ihr Leat' steht auf: 
S«bt, es kommt die Somi* keraiif; 

Kikriki, es ist schon hell, 

Macht euch au die Arbeit schnell. 

2. Meine Mutter hat gepflaasfc 
Im Garten Zuckerwicken, 
Kommt mein Hiihncheu hergerannt 
Und fängt gleich an ni picken. 
Und wenn das wird mein Yatar 

md meine Mutter sehn, 



Kleines, kleines Hühnchen dn. 
Wie wird es dir ersehn 1 
Huaeh! huaeh! Inisdi! 

Hoffmann Ton Fallersleben. 

3. Rfttsel. 

Ich wei-ss oiii kleines weisses Haus, 
Hat keine f'eoster, keine Thoxe (n), 
Und wül dar klslae Wirl berans, 
So muM er erst das Haus dureb» 

bohren. 

Wae ist das? (Ei mit Kflehkhi.) 

Simrock. 



Zeichnen: Hahnenfuss f ; Ei (Yariantea) (Monatsblfttler No. 29). Zn> 
sammenstellung Ton Brunnen und Haus. 

13. Oer Gotdberg. 

Ziel: Heute wollen wir, wie Hähnchen und Hülmchen, auf den 
Berg gehen. 

1. Stufe. Berge kennt ihr schon. Wir sind selbst schon mit- 
einander anf einem gewesen. Anf welebem? MetUsteln. Wer kann 
noeh andere Berge nennen? Wer ist schon auf einem andern Berge 
gewesen ? Auf welchem ? Erzähle davon , wie es oben war. Auf 
welchen Berg sind Hähnchen und Hühnchen gegangen ? Auf den Nuss- 
berg. Was wollten sie dort? Was werden sie oben gesehen haben? 
Und wir, — wir wollen anf den Ooldberg gehen. Wobinwirls Uegt 
er? Welchen Weg milssMi wir gehoi? Was werden wir anf dem 
Goldberg sehen? 

2. Stufe. 1. Gang anf den Goldberg, a) Weg dahin, 
und was wir auf demselben sehen. Halten an einzelnen Stellen und 
Orieutiereu au deuselbeu nach den Himmelsgegenden, z. B. „Halt ! Das 
ist die Babnbofsstraase ; sie gebt 7<m Abend naeb Morgen" etc. b) A m 
Fusse des Berges: Anschannng des Berges von unten. Seine 
Höhe. Der Weg, der hinaufführt, c) Oben auf dem Berge: Freie, 
ungezwungene Umschau der Kinder. Zurechttinden nach den Himmels- 
gegenden. Umblick in nächster Nähe: (An der Stelle, wo wir stehen, 
ist der Berg kabl; Bank mm Niedersitsen ; naeb Mittemacbt fKllt der 
Berg steil nnd tief ab, naeb MitUg bin WaldX Der Blick naeb 
Morgen (Strasse, Eisenbahn, Hörselfluss ; Fischbach; Petersberg links, 
Reihersberg rechts, Hörselberg weit nach Morgen). Der Blick nach 
Abend (die Stadt Eisenach, Städtfeld; Michelskuppe, Moseberg, Rams- 
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berg, Eichelberg, nnd wie diese Berge zu einander liegen ; was sie für 
eine Gestalt haben ; ob sie kahl oder mit Wald bewachsen sind). Der 
Blick nach Mittag hin durch den Wald gehemmt. Weg durch den 
Wald. Nadelbäume, Sträucher und Hecken. 

Obs auch Nüsse hier oben giebt? Die Kinder werden an Fund- 
plätze geführt und finden welche. Der Goldberg ist unser Nussberg. 

Der Wasserkeller auf dem Goldberg (Sammelbecken der städtischen 
Wasserleitung). Kauschen des Wassers in demselben ; verschlossene 
Thüre ; Lnftschlot. Von hier kommt auch das Wasser in unsern 
Schulbrunnen, 

2. Besprechung des Gesehenen in der Schule. (Der 
Weg zum Berge ; die Aufschau unten am Berge, die Umschau oben auf 
dem Berge). 

Zeichnung des Weges, des Berges nnd der Berge, W^ege, 
Orte, die wir von seiner Höhe aus gesehen haben. Weiteres Einprägen 
an der Zeichnung. 

3. S t u f e. a) Nussberg, Goldberg, b) Nach Uitternacht hin ist 
der Goldberg kahl, nach Mittag hin ist Wald. Welche kahlen Berge 
wir noch gesehen haben ? welche Waldberge ? c) Auf welchem andern 
Berge man sich auch noch weit umsehen kann? (Metilstein.) Ver- 
gleich beider Aussichten. — Die Aussonderungsfragen. 

4. Stufe. 1. Der Berg ist hoch. 2. Man wird mftde, ehe man 
hinauf kommt. 3. Es giebt kahle Berge und Waldberge (bewaldete 
Berge). 4. Auf vielen Bergen kann man sich weit umsehen. 

5. Stufe, a) Angabe der Berge, die wir vom Goldberg aus ge- 
sehen haben und zwar in der Richtung von Morgen nach Abend und 
umgekehrt; — die wir vom Wodanberg, vom Metilstein aus gesehen 
haben, b) Gebt die kahlen, die bewaldeten Berge an, die ihr gesehen 
habt, c) Gebt die Berge an, auf denen ihr schon gewesen seid, — 
die ihr nur von weitem gesehen habt, d) Angabe der Lage der Berge 
vom Goldberg aus. e) Was Hühnchen und Hähnchen von ihrem Nuss- 
berg aus gesehen haben werden ? 

Singen: Ich hatt' einen Kameraden etc. 

Sagen: 

Scherzfragen. 
Ihr Diener? 

Was machen denn Ihre Hühner? 
Legen sie brav Eior? 
Wie viel kriegt man für einen Zweier ? 
Was macht denn ihr Hund? 
Ist die Katze noch gesund ? 



Was macht der Herr Sohn? 
Ist auf und davon ? 
Sagt, ich lass ihn grüsscn 
Vom Kopf bis zu den Füssen, 
Von den Füssen bis zum Kauch, 
So ist 08 mein (Jebrauch. 



Zeichnen: Goldberg und Weg dahin von der Schule aus. 



14. Das Eichhörnchen. 

Ziel: Siehe die Überschrift. 

1. Stufe. Auf dem Nussberg war auch das Eichhornchen. Es 
frisst gern Nüsse, Wo haben wir ein Eichhörnchen gesehen ? Im 
Röseschen Hölzchen. Wie sah es aus ? Wie gross war es ? War's 
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ein tchSnes Tierdien? Und wie et httpft und springt, klettert, dasitzt, 
an der Eichel hemmluinepert; wie ee den Ennben neekt, dar es fangen 
Willi Wo wohnt es? 

2. Stufe. Aufstellen eines ansgestopften Eichhörnchens ; genaues 
Anschauen und Besclireiben desselben. Grösse (Leibeslänge eine Spanne, 
Schwanzläuge fast eben so gross) ; Farbe (oben rotbraun, unten weiss) ; 
Kopf (Obren mit langen Haaren , groeien Augen , Selurarrhaare, anf 
jeder Seite zwei NageiUine); Xielb (mnd, lang), Schwans (lang mit 
büschigcn Haaren); Beine (Vorderpfoten vier Zehen und einen Danmen- 
stummel, Hinterpfoten fünf Zehen, an den Zehen seharfe Krallen, Vorder- 
beine Iitirzer als die Hinterbeine). 

3. S t a f e. a) Wer kann auch so knuspern wie das Eichhörnclien ? 
(Die UanB.) Vergleiehiing beider, b) Das ElehhSmehen und das Kletter- 
bilbchen. c) Seine Kameraden im Walde: Biehbümehen lat ihr „Hans- 
käsperle", die andern schanen ihm mi. d) Das BlclihSmehen nnd die 

Waldvögel. — Aussondernngsfragen. 

4. S tu f e. 1. Das Eichhörnchen ist ein munteres, lustiges Tierchen. 
2. Es kann sehr gut springen nnd klettern« '6. Es ist ein Nagetier. 
4^ Ee hUt sich meist anfBftnmen anf. 5. Bs IHsst am liebsten Tannen- 
•ameo, SSeheln nnd Nfisse. 

5. Stufe, a) Was dient d^ Eichhörnchen anm Klettern? 
(Scharfe Krallen), zum Springen ? (buschiger Schwanz), zum Beissen ? 
(Scharfe Zähne), b) Wer sind seine Kameraden auf den lULnmen? 
(Vögel); anf der Erde? (Maus, Hase). 

Sagen: 

1. Heiafti wer tanzt mit mir? etc. 

Hoffmami von Fallersleben. 

Rätsel. 



1. Sieht inan os, so läüst man's liegen, 
Sieht man's nicht» so hebt inaa^s anf, 
Was ist das ? 
(Das Loch in der wurmstichigen 
KnehnuB and diese selbst.) 

Sim rock. 



2. Es steht an dem Rain, 
Hat den Bnaen voll Stein ; 
Hat ein rotes Mäntelchen auf 
Und ein schwarzes Eäppchon drauf 
Was ist das ? (Hainbutte.) 

Simrock. 



15. Die Ente. 

1. Stufe. Hühnchen und Hähnchen sind auf dem Nus.sberge. 
Auch das Eichhörnclien ist da. Und jetzt kommt noch ein Tier daher 
geschnattert. Welches V Die Ente. Erzählt , wie sie mit Hähnchen 
nnd Hühnchen in Zank und Streit geriet und sich zuletzt an den 
Wagen spannen mnsste. Die arme Ente I sie kann erst nicht gnt gehen. 
Was thot sie aber auch auf dem Nussberg? Wir haben die Ente 
auch schon mehrmals in der Fischerstadt gesehen. Sie sieht fast aus 
wie eine (yans, sie kann auch schwimmen wie die Gans, ist aber nicht 
so gross wie diese. Sie legt Eier (etwas grösser als die Hühnereier, 
Zahl derselben), giebt uns ihre Federn (Bettfedem) nnd ihr Fleisch. 
Die alte Ente brütet ihre Eier aus. Aus den Eiern kommen junge 
Entohen. Manchmal Iftsst die Hansfran die Enteneier anch von einem 
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Huhn aulnrftteD. Wie et daan drolUg annlebt^ wenn di« jongen 

Entchen ins Wasser gehen nnd die Mutter ängstlich am Ufer lienim- 
gluckst. Heute wollen wir die Ente nocbnuü« anfiinchen nnd gnum 

betrachten. 

2. S t n f e. a) Spaziergang zu den Enten im Kartbänser Enten- 
teiche, b) Besprechung de« Beobachteten : AussehenderEnte: Grösse, 
Fedeikleid, die Federn itdien tebr dieht, liegen fiaet an, sind liObteh 
gefirbk Der Schnabel ist lang, gerade, mit einem dünnen Häutchen 
uberzogen, vom mit einem Nagel versehen. Der Leib ist schön länglich 
rund, fast wie ein Schifflein, der Schwanz kurii nnd abgestumpft. Die 
drei Vorderzehen sind mit Schwimmhäuten versehen und haben lange 
NKgeL Die hintere Zehe ateht allein. 

Ihre Lebenaweise. Sie wstaehelt bald anf dem Baaen hin 
und her» bald achwimmt sie anf dem Wasser herum. Sie kann gut 
schwimmen , gut untertauchen , nicht gut gehen und fast gar nicht 
fliegen ; dazu ist sie zu schwer. Zum Schwimmen dienen ihr die 
Schwimmhäute an den Zehen ; auch das dichte Federkleid, das die Nässe 
nieht dnrehltoat» ist ihr dam dienlidi. Warum tandit ale immer nnter? 
Sie sucht sich Würmer, Schnecken, Fischchen ; zu Hanae geben ihr die 
Leute Brot, Hafer, Gerste, Kleie, gekochte Kartoffeln, Rüben. Nicht 
hübsch ist es von ihr, dass sie sich nicht recht reinlich hält. 

3. Stufe, a) Vergleichung von Gans und Ente, Huhn und Ente, 
b) Die Ente geht drausseu ihrem Futter nach ; welche andere Hanstiere 
daa aneh thnn nnd wie aie ea thnn? e) Welehe andere Tiere eich 
auch gern anf dem Wasser anfhaltoi? Warum wohl die Hühner nicht 
aufs Wasser gehen '? d) Wer nns ausser der Ente noch Federn für 
unsere Betten giebt? Warum die Htihnerfedern nicht zu gebrauchen 
sind ? Gänsebraten, Entenbraten, Hühnersuppe. — Aussonderongsfragen. 

4. Stufe. 1. Die Ente iat ein SehwimmvogeL 2. Die Ente ist 
ein nützlicher Hanarogel. 8. Sie giebt una ihre Eier, ihre Federn nnd 
ihr Fleisch. 

5. Stufe. Nenne die Schwimmvögel, die du kennst. Die Haus- 
vögel, welche uns ihre Eier geben. Warum ist die Ente geschickt 
zum Sehwimmen, daa Hohn nieht? 



Sagen: 

Wusele, wusele, was, 
Die Enten gehn ins Gras, 
Die Enten pichen ins Wa«er 
hinein, 



Die Kleinen watscheln hinterdreiu ^ 
Dort schwimmen sie den ganzen Tag, 
Und schaattocB nnd schreien: Quak» 
quak, quak. 



Zeichnen: Rad, Wagenleiier, Wagen, Peiteehe (Bauer S. 7). FOr Tor* 
geicbrittonere : Kinderwagen (Bauer, TalL 7). 



16. Die Taubg. 

Dir kennt schon mehrere Bnnatiere, die au dem Federvi^ gehSren. 
Welehe? GhAnae, Enten, Hühner. Wo wohnen aie? GBnae nnd Enten 

im Stalle unten anf dw Erde ; die Hühner in der H&he im Hühnerstall. 
Noch weiter hinauf, ganz unter dem Dach . im Taubenschlag , wohnen 
die Tauben. Von ihnen wollen wir sprechen. 




r 



Naturkunde» 257 

r Kennt ihr die Tauben? Wo ist ein Taubenschlag? Grfiise der 

TavbeD; Farbe (blau, baut); Stimme (girren, rnckeii)» Haapttdle: 

Kleiner Kopf, lange spitze Flügel, kurze BeiBebai mit FederliOMii; 
vier Zehen (drei nach vorn, eine rückwärts). 

Leben im Taubenschlage. Aasflüge, wohin? weshalb? Sehr reinlich 
und nett; spielen immer hübsch miteinander; legen Eier. Die Jnngen 
•von den Alten gefüttert. Abends dar Tanbeiuehlag zugemacht, damit 
die Raubtiere die Tftnbchen nicht holen ; früh die Thür gaüAiet. Ehe 
de anfgemaeht wird, rofen dia Tanben: 

Rakedikn, die Thür iit nooh ra. 

Wamm die Leute die Tauben haben? 



Sagen: 

Wenn meiiM liebe Mutter 

Den Tauben streut das Futter, 
Dann kommen sie im Augenblick 



Herbei und picken piek, pick, pick. 

Und nicken mit dem Köpfchwi, 
Bis voll sind alle l^röpfcben. 



Zeichnen: Taubenachlag im Freien (Bauer, Taf. 7). 



Zum Märchen: Der Tod des UiUwehens. 

17. Die Mau«. 

Ziel: Wir wollen jetnt die Tierehen genauer kennen lernen, 
welche den Tranerwagen für das tete HÜhndieii gebaut hatten nnd 

fortaogen — die Mäuschen. 

1. Stufe. Erzählt von den sechs Mäuschen in nnserm Geschicht- 
chen. Wo hatten die Mäuschen wohl ihre Wohnung? Auch auf dem 
NuBsberg. Und was hatten lieiich da aneh lofamecken lassen? Giebta 
bei ans nieht aneh lUlnsehen? Wo wohnen sie? Im Haas nnd im 
Feld, Habt ihr schon eins gesehen ? Wie gross war es ? Was fSr 
eine Farbe hatte es ? Die Leute haben das Mäuschen wohl recht gern 
im Hauae? Warum nicht? Was thun sie, um das Mäuschen los 
in wevden? ffler habe ieh aneh ein Kktehes MSnsehen mitgebracht; 
das wollen wir genau betraehten. ") 

2. Stufe, a) Hier ist das Mäuschen. Wie sieht es aus? Zeigt 
den Kopf, den Leib, den Schwanz, die Beine! Schnäuzchen spitz, Spür- 
haare. Leib schön glatt und rund. li^nper dünner Schwanz, fast wie 
nackt. Feine kleine Beiuchen, nicht dicker als eine Stricknadel. An 
den PlOtehen fünf Zehen mit spitaen Nageln. Glattea Fdlehen mit 
sehOnen kunen Haaren. Es apringt nnd hüpft munter hin und her. 

b) Scharfe Yorderzähne, mit denen es sehr gut nagen und beissen 
kann. Es zerbeisst Knochen, Leder, die Stubendiele, den Brotschrank. 
Es riecht von weitem den Speck und die Wurst und andere g^ite Sachen. 
Was frisst es alles? Und fragt's denn erst, ob es diese Sachen auch 
nehmen darf? Es nimmt sie ohne Erlaubnis heimlieh; es ist ein 
kleiner Dieb. 



*) Betrachtung und Beobachtung einer lebenden Maos in einer Falle ans 

Drabtgitter. 

Dt» ente SehvUito. 17 
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c) Wie ist aber das Mäaschen hier in die Falle gekommen ? 
Warum ist's hineingekrochen ? Warum schlüpft's nicht wieder heraus V 
BesprechüDg: der Mausefalle. Wie aber die Katze die Mäuse fän^t ? 

3. Stufe. Das Mäuschen kann einen Knochen, ein Brett zernagen 
lud serbdsaen; dn raeh? W«r kann besMr aagm oder belssen, dn 
oder das MKudieii? Haben wir nicht schon ein Tier kennen gelernt, 
welches aach so gut nagen inid beissen konnte ? Eichhörnchen. Wie 
setzen sich beide hin , wenn sie etwas erwischt haben , was ihnen 
schmeckt? Schwanz des Eichhörnchens, Schwanz der Maus. Die Beine 
und FlStehen beider. Das Bichblif&elieii UUt titk am liebsten auf den 
Bftiinien bei den Y5geln, die Maus in Löobem in der Erde und in den 
HUnsern auf. 

Habt ihr schon ein Mäuschen schreien hören ? Es quiekt und 
pfeift. Wie macht's aber der Hund ? das Schaf ? der Hahn ? das Hahn ? 
die Bnte? — Anasondeningsfrageu. 

4. Stnfe. 1. Die l£ana iat ein Nagetier. 2. Die Mant Ist ein 
kleiner Dieb. 

5. Stnfe. Gieb an, was die Mäuschen alles fressen. Was willst 
du thun, wenn viele Mäuse in deinem Hause sind? Kannst du noch 
andere Hansdiebe nennen ? Hnnd und Katze. Was stehlen sie manch- 
mal? Wdehe awei Tiere haben wir nnn kennen gelernt^ die sehr gnt 
nagen nnd belasen kSnnen? 



Sagen: 

1. Wai das Kind zum M&usehen 

sagt,: 
Mäuschen, Mäuschen, 
Lauf in dein H&aschen, 
Spring in dein Loch. 
Sonst kommt die Katze 
Und iftogt dich doch. 

2. Es ist eiii Flauschen m jung und 

klein eto. Hey. 

3. Mäuschen, was sehleppat du dort 
Mir «das Stflok Znoker fort? etc. 

Hey. 



Spielspraeh: 

4. „Wir wollten Rem Uber die Ifagde- 
bnrgor Brück. 

Die i.st zerbrochen. 

„Wer bat sie zerbrochen?" 

Der (roldschmied, der Goldflchmidd 

Mit seiner jüngsten Tochter. 

„Lasst sie doch wieder bauen." 

Slit was denn? 

„Mit Ketten oder Stangen." 

Kriecht alle durch, kriecht alle durch, 

Den letzten wollen wir fangen. 

Simrock. 



Zeichnen: Kahn (Monatsblätter^ Beilage S. 3, No. 17). bauen einer 
Brft«^ mit den BankÜItsokfln; Kombinatioa von Brflcke und Kreus. Zeichnen 
der BrOoke anf die SchiefortafeL 

Zum Märchen : Die sieben Geiflslein« 

18. Die Ziege.*) 

Ziel: Siehe die Überschrift, 

1. Stufe. Wo wohnte die alte Geiss mit ihren Jnni^en ? 
Wie viel Jun^e hatte sie? Was wollte sie für die Jungen holen? 
Wo? Warum gingen die jungen Geislein nicht selbst hinaus? Wie 
heisst die Cheiss noch? Ziege. Und die jungen Geisslein? Zicklein. 



*) hu Laufe des Sommers ist, wio der Schaf-, Kuh- und Gänsolifnie, auch 
der ZiegenherUe ein Besuch abzustatten, auf den man sich hier zurückbezieht. 
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Wer von euch bat auch eine Ziege zu Hause ? Wie sie aussieht. 
Waram habt ihr eine Ziege ? Was gebt ihr eurer Ziege za fressen ? 
Wo haben wir die Ziegen draoMen gwehen? Was freflstn sie drauMD? 

2. Stufe. Nach nochmaliger Anschaniing vnd Beohaehtnng nnter 

Leitung des Lehrers Beschreibung der Ziege : Grösse (etwas grosser 
als das Schaf, aber nicht so dick und rund), Farbe, Haare (lang, zottig), 
Kopf (zwei Horner, geringelt, nach hinten gebogen, am Kinn einen 
langen Bart), Leib (lang und dürr, mit langen zottigen Haaren, am 
TTnterlelb hinten das Bnter» awei Zitien, im Enter die Milch), Schwans 
Qan, aneh mit zottigen Haaren), Beine, Fttsse, gespaltene Hofe. 

b) Im Winter im Stalle, im Sommer auf'iier Weide. Ziegenherde; 
Ziegenhirt. Was bekömmt die Ziege im Stalle zu fressen ? Was frisst 
sie am liebsten auf der Weide? Ihre Stimme? Sie klettern sehr gern 
an den Felsen herum. Fallen sie nicht herunter ? Mach's ihnen nicht 
tMsh. Die Ziege thnt andern Tieren nichts «nd aneh denKinden nnd 
grossen Leuten nichts, sie ist ein gutes Tier. Wenn aber der Bode 
bVse ist, dann stQsst er. 

Die Ziege giebt den Leuten ihre Hilch, ilir Fleisch, ihre Haut, 

ihre Hörner, ihre Därme (Saiteiri. 

3. Stufe. Welche Tiere werden noch in Herden draussen ge- 
hütet? Die Schafe bleiben lieber auf der W^iese im Thal, die Ziegen 
klettern an den Felsen hin ; die Schafe fressen lieber Chras, die Ziegen 
lieber Blätter. Die Ziege hat gespaltene Klauen , das Schaf auch. 
Welclies Tier noch ? Aber das Pferd ? Das Eichhi)ruchen ? Welche 
andern Tiere haben auch Hörner ? auch gespaltene Hufe ? geben uns 
auch ihre Milch? Zwei Ziegenböcke werden auch manchmal uneinig. 
Sie Stessen einander. Welche Tiere geraten manchmal aneh In Streit? 
Was thnn sie dann? Die Ochsen stossen einander, die Hände beissen 
einander, die Hähne beissen und zausen einander. Die Ziege meckert; 
aber das Schaf? die Koh? das Sch«vein? die Ente? die Maus? — 
Aussen derungsfragen. 

4. Stufe. 1. Die Ziege ist ein nützliches Haustier. 2. Sie hat 
swel Hßmer nnd gespaltene Hnfe. *A. Sie ist ein Herdentier. 

6. Stnfe. a) Was geben wir der Ziege? Was giebt die Ziege 
ans? — Gieb die Horntiere an, die da kennst. Nenne die Tiere mit 

gespaltenen Hufen ; die Tiere, welche uns ihre Milch geben. — Sprich 

über die Stimme der Tiere. (Die Ziege meckert, das Schaf blökt etc.) 

Sagen: 
1. Binchen, Beinchen, Bohnenblatt, 

ünsre Küh sind alle satt. 



Lieschen hast gemolken ? 



Die Eub, die sah zum Stall hinaus, 

Meck mernck meck meck. 
Die Küho und <iie Ziegen, 



Sieben Geisa und eine Kuh ; i Meck mereck meck mock meck meok, 

Peter, schlioss die Thüre zu, | Die machen »ich ein Vergnflgen, 

Wirf den Schlüssel über den Rhein, l Meck mereck meck meck. 



Morgen soll*« gut Wetter sein. 

Simrook. 



Simrock. 



2. Wie die Z i o ^( e spricht: , 3. ß ö c k 1 e i n s Z o 1 1 o 1 r o c k. 
£& ging eine Zieg am Weg hinaus, , Du Schäkerer, du Aiäkerer 
Heck mereck me^ meck meok meck, , Hast gar ein zottig Kleid etc. 
Zeichnen; Tisch mit Tischplatte, Verbindnngsbrett und Tischkasten. 

17» 



r-' 
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19. Der Wolf. 

Ziel. Heute wollen wir das böse Tier kennen lernen, das die 
Geisslein gefressen hat, — den Wolf. 

1. S t a f e. Was erfahren wir in nnserm Geschichtchen vom Wolfe ? 
Wie hat er die Geisslein betrogen ? Was hat er zuletzt mit ihnen ge< 
than? Ist der Wolf nicht ein recht böses Tier? Einen Wolf habt ihr 
noch nicht gesehen. Wie mag der wohl aassehen? Wie gross 
mag er sein? Hier auf diesem Bilde seht ihr einen. Wir wollen ihn 
betrachten. 

2. S t u f e. a. Beschreibung. Der Wolf ist so gross wie ein 
grosser Schäferhund; von gelblicher Farbe. Er hat einen magern Leib, 
dürre Beine, einen langen herunterhängenden Schwanz mit langen Haaren. 
Im Maule bat er grosse Reisszähne, an den Pfoten Zehen mit scharfen 
Krallen. 

b) Er lebt im Walde, in Höhlen. Bei uns giebt's keine ; aber weit 
von uns nach Morgen hin, in Polen und Rnsaland, viele. Am Tage 
steckt er in seiner Höhle, des Nachts geht er auf Raub aus. Manchmal 
streicht einer allein umher, manchmal viele zusammen. Er überfällt 
Schafe, Pferde, Kühe und Kälber, Ziegen, Schweine, Hunde, Enten, 
Gänse, Hühner und zerreisst und frisst sie. Im Walde raubt er Hirsche, 
Rehe, Hasen, Füchse, Mäuse. Wenn er recht grossen Hunger bat, fällt 
er auch Kinder und grosse Leute an. Es ist gut, dass es bei uns keine 
Wölfe giebt. 

3. Stufe. Der Wolf zerreisst die Tiere und frisst sie, er ist ein 
böses, reissendes Tier. Er holt den Leuten die Ziegen aus dem Stalle, 
dem Schäfer die Schafe aus der Herde ; er raubt die Tiere. Der Wolf 
macht's wie die richtigen Räuber und Spitzbuben : am Tage versteckt 
er sich, in der Nacht raubt er. Beisst der Hund nicht auch manchmal 
die Schäfchen? Aber was tbut er doch nicht mit ihnen? 

In der Tierbude auf dem Jakobsplan haben wir vorigen Sommer 
noch andere böse wilde Tiere gesehen. Welche? Aussonderungsfragen. 

4. S t u f e. 1, Der Wolf ist ein wildes reissendes Tier. 2. Der 
Wolf ist ein Räuber. 3. Der Wolf tällt auch Menschen an. 

5. Stufe. Welche Tiere raubt und zerreisst der Wolf im Walde? 
Welche raubt er den Leuten auf dem Felde und im Hause? Wann 
zerreisst und frisst er auch Kinder und grosse Leute ? Wer muss sich 
am meisten vor dem Wolf fürchten? Schäfer, Hirten. Warum? Was 
müssen die Jäger thun, wenn ein Wolf zu uns in den Wald kömmt? 
Anschauung und Beschreibung des Leutemannschen Bildes. 



Sagen: 

1. Wolf, Weil, friss mich nicht, ] 
Hundert Thaler geh ich dir nicht? \ 
Zehn will ich dir geben, 
Lass mich nur am Leben. 

S i m r 0 c k. 



2. Wir möchten gern in Garten gehn, 
Wenn nur der Döse Wolf nicht wär. 
Die Glock' schlägt eins, die Glock 

schlägt zwei. 
Die Glock' achlägt drei, die Glock' 

schlägt vier. 
Der böse Wolf ist noch nicht hier. 

Leidesdorf. 



Naturknnde. 
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RS t sei: 
8. Zwei Löcher hab' ich, 
Zwm. Finger brauch ich. 
So mach ich Lanpres und Grossos klein 
Und trenne, was nicht beisammeu soll sein. 
Wm iat dM? (Schere.) 

Zeich neu: Teile der Uhr: Zifferblatt mit Zeigern; Gewicht an der 
Schnur; Pendel mit Varianten. Uhr, Uhrkaaten (Monatsblfttter No. 26). Schme. 



Zqm IttMihen : Der Wolf und der Faohe« 

20. Das Schäfchen. 

Wo haben wir die Schäfchen gesellen? Grabenthal, Es war eine 
ganze Herde bei einander, alte Schafe und junge L'Ammchen. Vor ihnen 
giog der Schäfer her, mit einer ächippe in der Hand. Neben ihm ging 
■ein Hund, der ihm die SchRfehen hfifm half. Die lAmmchen sahm 
gans hübsch weiss ans ; es war aber aaeh eins damater, das hatte gans 
schwarze Wolle. Zwei Lämmchen konnten nicht gnt mit fortkommen ; 
sie waren lahm und hinkten hinten nach. Die Schäfchen sind ganz mit 
Wolle bedeckt; nur das Gesicht und die Beine haben keine Wollhaare. 
An den FBeeen dnd Klanen, gerade to, wie bei dem KUbchen nnd 
der Eah. 

Im Amricher Wasser wurden die Schäfchen gewaschen. Ein]Mann 
tauchte sie ins Wasser und wusch ihnen die Wolle rein. Den andern 
Tag haben wir gesehen, wie die Schäfchen geschoren wurden. Ein Mann 
nahm ein SehHishen anf den Sehom nnd sdmiU ihm mit einer grossen 
Sdiere die Wolle ab. Hat ihnen das Abschneiden wdie getban? Nein. 
Es war gnt für sie, dass sie in den heissen Sommertagen den dicken 
Wollpelz los wurden. Ehe ea kalt wird, hat ihnen der liebe Gott die 
Wolle wieder wachsen lassen. 

Das SoiiilfidiMi Ist ein gutes Tier. Bs soluneisst nieht nnd belsst 
nicht nnd wird nicht b9se, wenn es anch geschlagen wird. Das lAmm- 
chen ist auch gut mit den kleinen Kindern. Bs hüpft nnd springt wie 
die Kinder. Der liebe Gott will haben, das nns das SchJtfchen seine 
Wolle geben soll. Was raachen wir aus der Wolle? 

Singen: Ein junges Lämmlein, weiss wie Schnee etc. (Siehe Singen). 

Sagen: 



1. Das Schäfchen auf der Weide 
Hat Wolle, weich wie Saide, 
]Ebt um den Hals eis rötet Band ; 
Friaat Krflmehea aaeh ans meiner 

Hand. 



Es stiesB sich an ein Steinchen, 
Da that ihm web ^ Beincbeo. 
Ea stiesa sieh an ein StOckehen, 
Da tliat ihm woh sein Köpfchen. 
-Ea stiess sich an ein Sträuchelein. 
Da tiiAt ihm weh aein Bftnehelein, 
Da asgt daa Lftmmchen mäh I 

Nach Simrock. 



2. Mäh, Lämmchen, mäh ! 

Das Lämmchen lief in Schnee. 

Zeichnen: Schäferschippe (ähnlich wie Monatsbl&tter, Beilage No. 14). 
Sichel (Varianten), HengalMl (Monatablfttter No. 18). Sense, DreachfiegeL 



21. Der Fuchs. 

Ziel. Von den leiden Gesellen, die miteinander im Walde spazieren 
gingen, kennen wir den einen schon — den AVolf. Jetzt wollen wir 
anch den andern genauer kennen lernen — den Fuchs. 
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1. Stufe. Was wissen wir vom Wolfe? Er ist ein böses Tier. 
Was hat er mit den Geisslein gethan ? Was mit dem Lämmclien ? Auch 
vom FucliB haben wir schon Schlimmes gehört. Was? £r stiehlt. Er 
ist anch ein btoer CMUe. Almr er iit klüger nnd listiger «In der 
Wolf und UUet sieh nieht leieht erwischen bei seinen bfiseji Thnten. 
Hnt eins von ench sehen einen Fvchs gesellen? Wie er wohl aus- 
sehen mag? 

2. Stufe, a) Beschreibung desselben nacb einem Bilde: Er ist 
so gross wie ein mittetmasslger Hnnd und sieht rot ans. Er hat einen 
runden Kopf mit spitzer Schnanze, in die Htthe stehende Ohren, scharfe 
Zähne, eine weisse Kelile •, einen langen Leib mit dickem Haarpelz, einen 
langen buschigen Sciiwanz mit weisser Spitze; dünne Beine, an den 
Füssen fünf Zehen mit starken Krallen. 

b) Wo er wohnt und wie er lebt? Im Walde in einer HShle unter 
der Erde (Fnehsbau) ; mehre Ein- nnd Ausgänge, inwendig weiter Baun 
(Verdentliclmng durch eine Zeichnung). Bei Regenwetter, Kälte, auch 
bei grosser Hitze bleibt er in seiner Höhle ; an schönen Tagen legt er 
sich in den Schatten vor die Höhle. Des Nachts und manchmal auch 
am Tage geht er anf Banb ans. Er ftngt Hasen, Kaninchen, junge 
Beh- und Hirschkälbchen. Er schleicht sich auch in den Bauemhof 
nnd holt sich ein Lämmchen, eine Gans, ein Huhn; er kriecht in die 
Gärten und frisst Birnen, Pflaumen. Weintrauben. Er ist ein rechter 
Dieb und Mörder. Etwas Gutes aber hat er doch auch: er vertilgt 
Fddmftnse nnd giebt nns seinen Balg zn Felsen nnd seine Haare zu 
Hflten. Sein Fleisch wird nicht gegessen. D«r Jäger scbiesst den Fuchs. 

3. Stufe, a) Was der Fuchs in unserm Geschichtchen stahl und 
raubte? b) Warum fllngt ihn der Bauer nicht und haut ihn tüchtig 
durch ? Er ist schlau und listig. Woraus sieht man das auch noch ? — > 
Von welchen Jagdtieren wird das Fleisch gegessen, von welchen nicht? 
c) Wolf und Fuchs. Der Wolf ist nwäi schlimmer als der Fuchs. Der 
Wolf zerreisst auch Kinder nnd grosse Lente, der Fuchs nicht — 
Anssondeningsfragen. 

4. Stufe. 1. Der Fuchs ist ein schlaues, listiges Tier. 2. Der 
Fnchs ist ein rechter Dieb nnd HQrder. 

5. Stufe, a) Der Fuchs ist ein schlaues, listiges Tier. Woraus 
sieht man das ? Er ist ein rechter Dieb. Warum sagt ihr das ? 
b) Welche Wald- und Feldtiere raubt er? Welche Haustiere stiehlt er? 
Welche Feld- und Gartenfrüchte frisst er gern? c} Gebt Tiere au, die 
in HShlen in der Erde wohnen; die anf der EMe, auf dem Wassw, 
über der Erde sich aufhalten, d) Welche zwei schlimme Raub- und 
Diebsgesellen haben wir nun kennen gelernt? Welcher ist aber doch 
der schlimmste von ihnen? Warum? Welcher ist der schlaueste und 
listigste? Ist's gut, dass die Jäger den Wolf und den Fuchs schiessen? 

Singen: Facha, du haat die Gaus gestohlen etc. 



Sagen : 



Wer die Gans gestohlen hat, 

Der ist ein Dieb; 

Wer sie aber wiederbringt, 



Den hab ich lieb. 

Da steht der Uftosedieb, 

Da steht der GBasedieb. Dong er. 



Zeichnen: Fuchsbau. 
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Zum Märchen : Zannkfinig nad Bftr» 

22. Oer Bär. 

1. Stufe. Wolf und Bär gingen im Walde spaxieren. Den Wolf 
kennt ihr schon, den Dieb, den Nimmersatt. Habt ihr aber aach schon 
BttNn gMehtn ? Ja, in dner Bude auf dtni Vogelaehinseii ; oder den 
Birai, den der BirenfUiirer dnrcb die Stnunen fBkrte. Wie sah der 
Bär aus ? Wie benahm er sich ? Iiier ist ein gemalter Bar (der Lehrer 
hängt das I^atemannBche BUd auf); den wollen wir nun genau be- 
trachten. 

2. Stnfe. a) Beaehrelb u u g. Ber Bir ist fut to frew 
wie ein Sehaf^ aber noeh l&nger nnd dicker. Sein Leih ist mit langen, 

zottigen Haaren bedeckt ; die Haare sehen sehwarzbraun ans. Die Ohren 
sind kurz, die Augen sind klein, die vSchnanze ist lang und spitz, fast 
wie der Rüssel beim Schwein. Im Maule liat er scharfe Zähne. Vorn 
stehen grosse spitze Beissz&hne ; mit diesen serreisst er die Tiere, die 
er anftUt (das Oehiss durch dne Zdchnnng an der Wandtafel sn ▼er- 
anschaulichen). — Der Bär hat nur einen ganz kurzen Schwanz. — 
Die Beine sind dick and bis zu den Füssen mit langen Haaren bedeckt. 
An jedem Fusse hat er fünf Zehen; an den Zehen scharfe Krallen. 
Die Krallenfösse des Bären heissen Tatzen. 

b) Lebensweise. Der Bftr nShrt sieh im Sommer von Beeren 
nnd Wurzeln. Er frisst aber auch gern Weintrauben nnd sliiMn Honig: 
der Bflr ist ein Leckermaul. Die Weintranben holt er aus dem Garten, 
den Honif? stiehlt er den Bienen. Wenn er Beeren, Wurzeln, Wein- 
trauben und Honig nicht haben kann, so raubt er sich auch ein Kälb« 
eben, ein Schaf, eine Zlege^ ein Beb, einen Hasen nnd Msst sie. Wenn 
er recht grossen Hanger hat, oder wenn er böse gemacht wird, greift 
er auch Leute an und zerreisst und frisst sie. Es ist gut, dass es bei 
uns keine Bären mehr giebt ; vor vielen Jahren hat's auch bei uns Bären 
gegeben. Weit, weit von nns, nach Morgen hin, in dem Lande Polen, 
giebt's aber viele Bftren. Sie leben im Walde In FdsenhShlen. Der 
Bttr ist ein sehr starkes Tier. Manchmal wird er aber doch von viel 
kleineren nnd schwächeren Tieren bezwungen (Rückbezug aufs Märchen). 
Der Bär kann gut laufen, gut klettern, gut schwimmen. Er lernt auch 
das Tanzen. Wenn er böse ist, fängt er an zu brummen, dass den 
LentMk angst wird. Die Jftger sdiiessen den Biren. Sdn Fleisdi 
schmeckt gnt, nnd sdn Fell giebt warme Pelze. 

3. Stufe. Der Bär wird nach seinem Kopfe (Angen, Ohren, 
Schnauze, Gebiss), seinem Rumpfe, seinen Beinen (Füsse, Zehen) mit 
andern, den Kindern bekannten Säugetieren verglichen. Der Bär lebt 
in einer Höhle; wo der Wolf, der Fnchs, das Bichhöraehen, dMPfiad? 
Welche Tiere fiillMi anch andere Tiere an, serreissen nnd fressen sie? 
Welche Tiere thnn das nicht? Wovon n&hren sieh diese andern? — 
Anssondernngsfragen. 

4. Stufe. 1. Der Bär ist ein Raubtier. 2. Der Bär ein reissendes 
Tier. 3. Der Bär ist ein Höhlenbewohner. 4. Der Bir ist ein Leokep* 
mavL 
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5. Stufe, a) Erzählt, wo sich der Bär aufhält, b) Ei-aJUüt^ 
wovon sich der Bär nährt, c) Wa« der Bär für Künste lunn? 



Ziel: Wir wollen von dem kleinen VSflrl«in tpredieii, das mit dam 

Bär Krieg anfing. 

1. Stufe. Wie heisst das kleine Vögelchen? Zaunkönig. Männchen 
und Weibchen, König and Königin. Wo hatten die beiden ihr Nest 
hingebant? In einen hohlen Banm. ht dem Neste steckten die jungen 
ZannkSttige, die von den Alten geföttert worden. Womit wohl? Wo 
bekamen die Alten die Fliegen, Mücken, Spinnen her? Wo haben wir 
auf unsern Spaziergängen den Zaunkönig gesehen ? Erzählt davon. Jetzt 
wollen wir uns den Zaunkönig noch genauer besehen. Hier ist er, der 
Herr K5nig. (Der Lehrer stellt ein ansgestopIteB Exemplar anf.) 

S. Stnfe. a) Bosehreibnn;. Sehr kleiB. Zeigt sein K5pf- 
chen, Schnäbelchen, Leibrhen, seine Beinchen. Schn&belchen dünn, ein 
hisclien gebogen, spitz. Leibchen nicht grösser als eine welsche Nuss; 
Geüeder braun, schwärzlich gestreüt, an den Flügeln und an der Kehle 
ein wenig weiss. Die Füsschen rötlichgraa. • An jedem Fuss vier 
Zehen, drei naoh vom, eine naeh hinten; an den Zehen lange, spitie 
Nftgel. (Anzeichnen einet Fnsses.) 

b) Lebensweise: Sehr munter, flink; hüpft und schlüpft gern 
in Hecken und Zäunen umher ; fliegt nicht gern ; singt sehr schön ; baut 
sich ein kugelrundes Nestchen von kleinen Keisern, Koos, Federn, Haaren, 
in welches das Weibehai sieben od«r acht weisse EÜerchen mit roten 
Tupfen legt (zeigen). Aus den Eiern kommen die jungen Zaunkönige. 
Nahrung: Spinnen, Mücken, Fliegen, Raapen, im Herbst auch Beeren. 
Singt auch im Winter sein Liedchen. 

c) Wie er zu seinem Namen gekommen? Siehe Grimms Märchen: 
Der V9gel Eönigswahl. 

3. Stufft. Wdehe andern kleinen YSgel kennt ihr? Wer ist aber 
doch der kleinste unter ihnen ? Nennt auch einige recht grosse Vögel. 

Welche singen auch so hübsch? Singen die andern im Winter 
auchV Warum nicht ? 

Wo hJUt sich der Zannkbnig gern auf? Garten, Feld. Nennt andisre 
kleine V5gel, die sich da aufhalten. Von welchen andern VOgeln wiest 
ihr, dass sie sich auch von Fliegen, Raupen, Spinnen nlhren? 

Der Zaunkönig ist ein kleines, aber ein kluges Vögelchen. Woraus 
sieht man das ? (Er gewinnt den Krieg gegen den grossen bösen Bären.) — 
Anssondemngsfragen. 

4. Stufe. 1. Der Zannkl^nig ist das kleinste SingvOgelehen. 
2. Er hftlt sich am liebsten in Hecken und Zäunen anf. 3. Er IHsst 



*) Auf den Spaziergängen im Sommer muss auf diese methodische Einheitt 
die in den Winter iUllt, vorbereitend Rücksicht genommen werden. 



Sagen: 



In Polen brummt ein wilder Bär: 

Ihr Bienen, gebt mir den Honig her etc. Dinter. 



23. Der Zaunkönig*). 
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Fliegen, Spinnen, Raupen und Beeren. 4. Er singt im Sommer und im 
Winier sein Liedchen. ö. Der Zaankönig ist ein klages Vögelchen. 

5. Stufe. Wie der ZannkDnig sn Minem Namen gekonuneD iet ? 
Warnm gehört er zu den Singvögeln ? Welche Singvögel kennt ihr schon 9 
Ob Hnhn und Ente auch Singvögel sind? Warum nicht? Woraot eidit 
man, dass der Zaunkönig ein klages Vögelchen ist? 

Sagen: Wie ei im Kriege heigeht^ 

Spielvera: 

Wir rt->iten zu Pferde Der erste kam, der sweite kam, 

Mit blankem Gewehre, Der dritte ward gefangen. 

Mit Stiefel uud Sporen, Auf welche Seite willst du? 

Qeiit alle« verUmn. Simrock. ' 

Zeiohnen: S&bel (Monatsbl&tter, Beilage Nr. 7 und Bauer, Taf. 3). 
Flinte (Bauer, Ta£ 3). 



Zum Märchen: Die Bremer Stadtmesikaaten. 



24. Dar EteL 

Ziel. Siehe die Überschrift. 

1. S t n f e. Welche Tiere machten sieh anf den Weg nach Bremen ? 
Wer war snent all den Oedanken gekommen? Warum sie fort wollten? 

Was sie in Bremen machen wollten ? Vom Hahn haben wir schon ge- 
sprochen bei Hähnchen und Hähnchen. Wo noch? (Lumpengesindel.) 
Nun sprechen wir von den drei andern Tieren, zuerst vom Esel. 

Wo habt ihr den Beel schon gesehen ? (SehloBsbeig.) OrOsse, Farhey 
Stimme. Wie der Hann heisst, dem die Esel am Schlossberg gehören ? 
Wozu hält der Mann die Esel? Warum setzen sich die Fremden auf 
die Esel, wenn sie auf die Wartburg wollen ? Was geben sie dem Manne 
dafBr? Mfilleresel, Sfteketragen. 

2. S t n f e. Besdureibnng des Tteres nach nnmittelbarer Ansehannng 
desselben. 

3. Stufe. Welche Tiere werden noch zum Reiten und Ziehen 
benutzt? Welche nur znm Ziehen and nicht zum Beiten? Worin sind 
Ptod nnd Bsal sonst noch ähnlich? Worin sind sie nnihnlieh ? Pferde 
ind Beel haben an jedem Foss einen Hnf ; nie ist es bei dem Fasse 
der Kuh, der Ziege, des Schall? Und wie beim Fuchs, beim Wolf? 
Giebt uns der Esel auch, wie die Kuh, seine Milch, sein Fleisch ? Nein, 
aber seine Haut Habt ihr den Esel schon schreien hören ? Wie schreit 
er? Ist das nicht ein hfibsdier Gesang. — Anssonderangsfragen. 

4 Stufe. 1. Der Esel ist ein nfttiliehes Haastier. 2. Der Esel 
ist ein Kuftier (Einhufer). 3. Der Esel wird zum Tragw nnd Ziehen 
benatzt. 4. Der Esel geht langsam aber sicher. 

ö. S t n f e. a) Welchen Nutzen gewährt uns des Esel ? die andern 
Haustiere? b) Welche Hnftiere kennt ihr nnn? welche Klanentiere? 
welehe Zehentiere? c) Nennt die Lasttiere; die Zugtiere. (Was sie 
trappen, ziehen?) d) Wie der Esel schreit? Die Stimmen der andern 
Tiere, die wir kennen? 
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§ a g e n : 
1. Abzählreim. 

Ich und du und ßäcken Kub, 
Mflllen EmI der biet du. 



2. Kuckuk und Esel. 

Der Kuckuk und der £«61, 
Die hatten bod« Streit etc. 



Simrock. | Hoffmann Ton Fallereleben. 

Zeichnen: Uaus mit iirunnen und Bäumen. 



25. Hund und Katze. 

Den Anführer der Bremer Stftdtmnsikanten kennen die Kinder jetzt. 
Nun sollen die beiden folgendrn Tvilnstler der Musikbande besprochen 
werden — Hund und Katze. Beide Tiere sind den Kindern wohl- 
bekannt; geboren sie doch geradezu zn ihren Haasfreamden und Spiel- 
genossen. In Betreff ihrer steht den Kindern ein reiehes Brfahrnngs^ 
material nn Gebote. Dasselbe wird in der Form einer vergleichenden. 
Besprcohnn«: der beiden Tiere gesammelt, berichtigt, ergänzt und ge- 
ordnet. In dieser Einheit kann ein erster kleiner Versuch mit Be- 
obachtungsanfgaben gemacht werden. Allzuviel darf man aber von 
densdben nieht erwarten. JedenfsUs machen sie ein gemeinsames 
Anschaaen und Beobachten der Tiere ansser der Schale nicht überflüssig. 
Die Zusammenstellung ond methodische Gliederung des Stoffes bleibe 
dem Lehrer überlassen. 



Ha. f^p n: 

1. Der Pudel 

Wer bat hier die MUeh genascht? 
Hätt ich doch den Dieb erhascht etc. 

Hey. 

2. Aj B, C, 

Die Katze lief in Schnee, 
Und als sie wieder nach Hause kam, 
Da hätte sie weiaie Stiefelehen an. 
O jemine, o weh! 

A, B, C, 

Die Katxe lief mr HOb, 
Sie leckt ihr kaltes Pf&ichen rein 
Und putzt sich auch die Beinelein 
Und ging aidit mehr in Schnee. 

Nach Simrock. 



3. Das Mauerkättchen. 
Wer ritst auf untrer Uaner? 

Farirum ! 

Die Katz' »itzt auf der Lauer, 
Fsrimn! 

O Spatzelein, 

Nehmt euch in acht vorm Kätzelein! 
Farirtnnl fiuinim! 

Die Katz i^l heimgegangen, 
Farirum I 

Sie hat den Spats gefiuigmi, 

Farirum ! 

Drum Sp&tzelein, 

Nehmt eoch in acht vorm Kätzelein I 
Farlram! fkriram! 

T z s c h i r m a. 



Zeichnen: Hundehütte (Bauer, Taf. Hans mit Fenster und Thür 
(Seidel-Schmidt 1, Taf. IX). 



Zum Mftrchen : Der Arme nnd der Reiche* 

26. Das Pferd. 

Auch in Betreff dieses Gegenstandes mi^gen ein paar Bemerkungen 
genügen. Die Besprechung geht von dem Mürchen aus : Es soll das 
Tier besprochen werden, auf dem der reiche Manu dem Fremden nach- 
eilte — du Pferd. Wie hei ,Hand nnd Katse*, so liegt aoeli hier 
ein Beiehtnm an Slteren Vorstellnngen im Gedankenkreise der Kinder 
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yor, der durch gemeinsames Anschauen und Bephachteni 

wie durch ßeobachliingsaufgaben ergänzt und berichtigt wird. 
Das Pferd steht im Dienste des Menschen, und dieses Verhältnis musB 
bei der Besprechung ganz besonders hervorgehoben werden. Die An- 
ordnung des StolliBi nach den formalen Stafta ntaidit keine Schwierig- 
keiten. 

Singen: Hopp, bopp, bopp, Pfbrdofaflii, lauf oto. 

Sagen: 

Scherzvers. 

Unser Bruder Melcher, | Seine Mntter nahm einen Ziegenboekf 

Der wollt ein Reiter werden, Setzt den Bruder Melcher draof. 

Hat er doch ein Pferdeben nicbt, i Ziegenbock, M(>lcber drauf, 



Könnt er keiner werden, 

Zeichnen: ürosseä Hau» (Bauer, Tat. 8j, Häuschen. 



Armutei, Bettelei, 
Ist das nicht eine schöne Reiterei ? 

Simrock. 



Schlnssbemwknng 

Eng mit dem Unterricht zusammen, seine (iedaukeuki'eise bald ver- 
wertend, bald fördernd, hängt das kindlieke Spiel Die Schale darf 
dasselbe nidit TcrnacU&ssigen. Sie mass ihm im Gegenteile eine ab- 
sichtliche Förderang anf dem Schalsplelplatze zu teil werden lassen; 

da am meisten, wo eine g:ewi88e Verarmung der Kinderwelt an fröhlichen 
Spielweisen bereits eingerissen ist oder einzureissen droht. Für den 
Spielplatz der Elementarklasse empfehlen wir dem Lehrer 

Henriette Leidesdorf, Einderlust in Spiel und Lied, L Abt. 

Leipzig, Gräbner, 1863, 

in welchem Werke ein reicher Schatz volkstümlich-kindlicher £eweganga- 
spiele mit SpieUiedern und Spieiweisen niedergelegt ist 
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IL Das Rechnen. 

L U tw a ii r ! Mouatsblätter fOr die iriMenschaftÜQhe Pädagogik S. 128. *^ 
Ziller-Berff>k«<r» Haterialienbaoh, Dresden 1880. — Ziller, Pftd. Vor- 
lesungen. — Just, Das Rechnen hn ersten Schuljahr (Jahrbuch 1877). — 
Dörpfeld, Theorie des Lehrplana. — Grube, Leitfaden für das Rechnen 
in der Elementarschule. 6. Aufi. Berlin 1878. — Bräutigam, Methodik 
des Rechenuntorrichts. Wien. — Schnoyer, firster Rechonuntorricht. Ko- 
burg. — G opfert, Der R^cheuunterricbt in den drei ersten Schuljahren. 
Dresden, Bleyl & Kaemmerer. — Goltsch, Rechenunterrioht. — Leiden- 
fr 08t, Beitrfige snr Methodik des Rechenanterrichta. Kirchen* und Sohnlblatt 
für das GroflsluHniogtmii Saobaen , 28. Jahrg. 1879. — Hollenbaeh, Oaa 
Rechnen im ersten Schuljahre (in den „Päd. Studie n" .Jahrg. 1887, Heft IV). 
— Hartmann, Der Kechenunterricht in der deutschen Volkaachule. Hild- 
bnrdbausen» 18^ JPvftiik«, Meraeburg und Zenker, Bedhanbüdi 
fflr Volkaecfaalen. Weimar 1891, 1. Heft 

I. Die Auswahl und Anordnung des Stoffes. 

Die Recheniihunffeu des ersten Schuljahres zur Gewinnung der 
foudamentalen Zahlvorstellungen bewegen sich in der ersten grund- 
legenden Zaldrdhe von 1 — 10. Innerhalb dtowr Beihe >tod dann ane h. 
die..yler Grundrechnungsarten zu lehren nnd zn fiben. 

Wenn Einzelnen der Umfang der ersten Zahlreihe für einen g'anzen 
Jabreskursns zu klein erscheint, so wollen wir mit denselben nicht rechten. 
Unter günstigen Schulverhältnissen, z. B. in allen gegliederten Bürger- 
tchnlen mit elqjfthrigem MementurlEnrraB , ULut ddi, wenn dar Unter* 
rldit von yom herein darauf angelegt wird, gewin anek der grössere 
Zahlraum von 1 — 20 durchnehmen. Notwendige aber ist's nicht. Die 
Zahlreihe von 1 — 10 ist eben die natürliche Grundlage des ganzen 
ZahlsyBtems, in welchem alle grösseren Zahlen gewissermassen nur 
Wiederkolmigen au der «raten Ordnnng aind; nnd aie bietet innerhalb 
ihrer Grenzen ein so reiches, allseitigea Übnngsmaterial, dass auf eine 
Erweiterung des Zahlraumes fürs erste Schuljahr selbst in Bürger- 
schulen mit Fug wird verzichtet werden können.*) Nach einer Seite 
hin ist sogar noch eine Beschränkung dieses Materials erforderlich. 

*) Vergleiche auch Schindler, Handbiifh, \. Teil, 8.276. Klauwell, 
Das erste Schuljahr, S. 56. Bräutisamf Methodik S. 2. Förster, Die 
zwei ersten Schuljahre, 8. 134. Sohneyer, Der exete Beeheomitemeht, 
n. Heft, Vorbemerk. Hartmann, BeiAeabneh, S. ItL 



Digitized by Google 



Du B«dui«iL 209 

Ans gesundheitlichen Gründen hat nämlich der erste Bechenanterricht 
Bich auf die einfachem Übungen in den vier Spezies mit ganzen 
Zahlen zu beschränken und alle schwierigen kombinatorischen Übungen, 
wie inslraBOttderejBokhe mit Brnc hzahlen , grundsätzlich zn vermeiden. 
Anfgalöl wie diese: ,Wie viel iit von 6 unä '/^ von 8 weniger 
','3 von 4?" Oder: „Wie gross ist der Unterschied zv^-lschen der 
8 und der Hälfte von 6?' Oder: „Wie vielmal 1 hat die Hälfte 
von 6 mehr als die Hälfte von 4, und wie viel weniger als 5 Oder : 
„Welehe Zahl liat den 4. Teil von 8 dretmal 7^ Oder : ,^tBe die 9 au 
2 ungleichen Zahlen zusammen, von denen die eine 1 mehr hat als 
die andere ?*' wie sie in methodischen Anleitungen für den elementaren 
Eechenunterricht, mit Ausnahme der er ersten Form anch im Leitfaden 
von Grnbe (unter c), immer noch vorkommen, sind unbedingt verwerf- 
lieh. Nieht dasi die Kinder diese An^hen überhaupt nicht Ittsen 
könnten : ein gewisser Sehftlerprozentsatz wird das immer vermögen. 
Die Gedankenbewegnngen aber, die hier erforderlich sind, beansprnchen 
für ein sechsjähriges Kindergehirn eine Kraftanstrengnng , welche als 
eine Überanstrengung bezeichnet werden muss. äie sind um so leichter 
SU entbehren, als nur sichern Oewinhnng Her ersten Zahlyorstellnngen 
j^e einflftdieni Ani|;aben, bei welchen die geistige Kraft für ^pttere 
hQhere Leistungen geschont wird, vollständig ausreichen. 

Noch wichtiger, weil von hervorragender prinzipieller Bedeutung, 
ist die andere Frage, ob anch das elementare Eechnen in den 
Konzentratlonsyarband mit an&vnehmoi »ei oder nicht? Sie bewegt 
Tomehmlich die Herbartschen Kreise. Abw anch in ihnen treten, 
trotz der gemeinsamen Grnndanschannngen, nicht unerhebliche Meinungs- 
verschiedenheiten zu Tage. *) Der Schöpfer der Konzentrations- 
idee, wie mau sie gegenwärtig aufzufassen pflegt, Züler, fordert mit 
Naiihdmek diese Änfhahme, die in d«n Ansidünsse des Bechnens an die 
Sachgebiete des Untenlehts nnd der Brfthmng ihre VerwiiUiehtng. 
Andel. Nicht von den Stäbchen des Bechenkastens oder den Kugeln! {^^^ \ \ 
der Bechenmaschine, sondern von den 4 Fenstern der Schnlstnbe, den/ ''\ ' p 
5 Kindern, die in dem Märchen vorkommen, den 6 Schülern, welchej \.>\^^^|l 
anf der vordersten Bank sitzen, den 7 Tagen der Woche oder den] ** 
7 Oeisslein des Mirehens sollen die elementaren Zähl- nnd Rechra-) 
tbnngen ihren Ausgang nehmen. Die methodische Forderung: „^er {<, , U ^ 
el em ent ar e R e ch en un terric h t g eh e von der A n 8 ch auu n g ' '^'^ 
aus!" soll in etwas anderer und bestimmterer Formulierung lauten: "y^/^^^ i> i' * 
y. Der elementare ünJijBJH.Lcht gehe von denSache.» ans!" t . 

AllsdeiinMdiiicnen Verh&ltnissen herans, mit denen sieh der Unterricht ^ , ' 

befiwst, sollen sich ..Fragen, Probleme, Aufgaben entwickeln", dnrdi OK ■ ^«Xv-«>f 
deren Lösung die Zöglinge in die Zahlverhältnisse eingeführt werden, . ^ "J 

Wie sucht man diese Abweichung von dem allgemein üblichen ^^>^hf-^^ 
Verfahren zu begründen? Ausser den allgemeineu Gründen, die sich \^J^^v^v^'S 
ans dem Eonsentrationsgedanken ergeben, macht man noch folgende -j ' a 
Spedalgrttnde geltend. Man Ahrt au:**«) ^ ^ Ha«.. 



*) Vergl. die Verhaodlangen des Vereins für wissenBchaftliche Pädagogik 
Jahre 1890 in den Erläuterungon zum XXI. Jahrbache S. 63 ff. 
**) Vergl. Teupaer im Jahrbache des Vereins fOr wissenscbafüiche Fft- 
dagogik. Jahrgang XXm. 1891, S. 10. 
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5jL-'\vo'(4- Zahlvorstelhingen an sich liaben keinen realen Vor- 

- ' ^ Btellougsiülialt. Sic drücken nur Beziehungen der verschiedenen Sach- 



4 



vonteUnngeii sn einander ans, „sind dämm eng mit diesen verlcnttpft 
ond können nnr besrifflieh yon Omen getrennt werden'', woraoa er- 

liellt, „dass schon znm blossen Kennenl ernen jener Grössenver- 
hältnisse ihre Verknüpfung mit den .^^achvorstellungen nicht unbe- 
rücksichtigt bleiben darf, weil sonst eine begriffliche Abstraktion 

f ''nicht erfolgen k5nnte.'' 

b) Aus dem Umstände, dass die Grössenverhältnisse nnr die 
formelle Seite eines realen Vorstelliinj^'-sinhaltes sind, folgt weiter, 
^ >v«'/ vv-lt>»«/ dass ihre Wirkungen auf das menschliche Handeln nur in ihren Ver- 
knüpfungen mit Sach Verhältnissen beruhen und daher auch diese 
\v\>, O-r-u -a- Wirkungen nnr dnreli eine genant Betraditong Jener YerknUpAingen 
. > erkannt werden können. Auch im Hinblick anf das nachahmende 

^•^^*"\ * Wollen, welches der erziehende Unterriclit anzustreben sucht, ist 
^ demnach die Einsicht in die Verknüpfungen der Grössenverhältnisse 
^ s^mit den entsprechenden SachverhÄltnissen eine unbedingte Not« 
L ' \: 1^/1 ^ wendigkeit. 

\i e) Die sachliobm VerliUtniiae werden aber, auch um deswilloi 

)wy<^^ , der natürliche Ausgangspunkt aller natliematischen Bctraclitnngen 

^ {) . c ^\ Bein müssen, weil nur von ihnen ans ein lebendiges Interesse für 
V v> Vv«w«^^ * matkematisches Denken erweckt werden kann. Ein Interesse an 
Vi w l V ^ reinen Zahl darf bei dem Kinde von vomherein nleht voravs- 
^ . .Uw W ' V» gesetzt werden ; dasselbe bildet sich erst, wenn die Zahl in ihm 
. * J wechselnden Verknüpfungen die Aufmerksamkeit des Denkens auf 
,.,l.V.- vvv^»-> gjßjj lenkt und dadurch erst zur begrifflichen Isolierung drängt. Nur 
' ^ in solchen Verknüpfungen liegen die ersten Keime des mathematischen 

«X v\y. Interesses, nnd daher andi die Ausgangspunkte für die mathematisdie 
Betrachtung. 

Gestützt auf diese und ähnliche Erwägnngen erkennen die einen 
in dem Anschluss des Kechnens an die Sachgebiete des Unterrichts und 
d«r Eifahmng einen wesentlichen methodischen Fortschritt; wthreod 
andere — nnd unter ihnen auch solche, die im übrigen der Zillendiea 
Eonzentrationsidee sympathisch gegenüber stehen — unter Zurück- 
weisung obiger Motivierung in dieser Anschlussfordenmg geradesn 
eine Verirrung erblicken. 

Leugnen ISsst sieh nicht, dass das Rechnen nnd snual das elemen- 
. . tare Beehnen dem Eonsentrationsgedanken gegenftber sieh als das 

; , sprödeste Lehrobjekt erweist, das der Aufnahme in den Konzentrations« 
verband seiner eigentümlichen Natur nach die meisten Schwierigkeiten 
bereitet. Leugneb lässt sich ferner nicht, dass die bis dahin unter- 
nommenen Ansehlnssversuche ohne Ausnahme noch sdir nnyollkommen, 
sehr mangdhaft sind, und dass durch sie der Beweis für die Brspriess- 
lichkeit eines Anschlusses des elementaren Kechnens an die Sachgebiete 
noch keineswegs als erbracht angesehen werden darf. 

Was ist unter diesen Umständen seitens der Vertreter der Zillerschen 
Konsenfrationstheorie cu thun? Das Rechnen aus dem Können- 
tr at ionsverbande einfach frei geben? Das wttrde nichts 
anderes bedeuten, als den Konzentrationsgedanken überhaupt aufgeben ; 
denn das Prinzip wäre mit dieser Freigabe durchbrochen. Ein Fach 
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nach dem andern würde das gleiche Recht , die gleiche Ausnahme- 
stellung verlangen — mau denke nur an den Eiter, mit welchem 
HuthMlns bereif gegen die «igeleliiite HeimaHouide auftritt ~, und 
in kurzer Zeit wttfden wir wieder bei dem nnti^tlichen Lehrplanaggregat, 
nm nicht zn sa^en Lehrplankonglomerat angekommen sein, dessen Un- 
erqnicklichkeit schon seit einem halben Jahrhundert empfunden wird, 
und von dem uns doch nur der geniale Zillersche Konzentrationsgedanke 
danemd befreien kann. 

Überaengt von der hohen Bedeutung des ZiUerschen Konzentratioaa- 
gedankens im erziehenden Unterricht glauben wir, die Verfasser der 
Schuljahre , auch gegenüber von Gesinnungsgenossen , die in diesem 
speziellen Funkte von uns abweichen, an der Einbeziehung des elemeu- 
tareA Becbneni in den SoiiseiitnKtiomvflrbaBd im Intenreese der Kon- 
aentration selbst festhalten an sollen. Die missglfickten seitherigen 
Versuche sprechen vielleicht doch mehr für die Schwierigkeit der Aus- 
führung, als gegen die Güte des Prinzips ; und fortgesetzte Versuche 
führen am £ude doch noch zum erwünschten Ziele. Welchen End- 
ergebnissen aber die methodische Weiterentwieklnng aneh anneigen 
mttge, in unserer Absieht liegt es nicht, dieser Entwicklung vorzu- 
greifen. Unsere Ausführnngen wollen nicht abgeschlossene Resultate 
bieten , sondern nur als Versuche angesehen sein . die inmitten der 
pädagogischen Diskussion über den beregten Gegenstand immer wieder 
Anregung zum erneuten Durchdenken desselben geben. 

Wenn wir sonach an dem Anschluss des elementaren Bechnens an 
die Sachgebiete festhalten , so meinen wir damit jedoch keineswegs, 
dass der Lehrer Äpfel , Birnen , Pflaumen , Kanarienvögel und andere 
interesante Dinge mit in die Schule bringen müsse , um an ihnen die 
sachlichen Ausgangspunkte fürs Kechuen zn gewinnen. Bei dem Über« 
gewichte des stofflichen Interesses würden die Kinder wohl diese Dinge 
sehen, von der Zahl aber schwerlich einen Begiiff bekommen. Das 
e r 8 1 e R e c h n e II ]i a t v i e 1 m e h r a n d i e bereits behandelten 
Sachgebiete des iTeßinnungsunterrichts und der 
Naturkunde anzuknüpfen. Die ruhige Klarheit, die den Stoifen 
dieser OeMete in folge der vorangegangenen ausführlichen Behandlung 
inne wohnt, so wie die freudige Hingabe der Kinder an die alten lieben 
Bekannten, bei denen aber doch ein stoffliches IntereSse nicht mehr in 
störender Weise sich geltend macht, bewirken, dass sich die Zahl- 
vorstellungeu an diesen Objekten leicht und sicher bilden, abgesehen 
davon, dass durch die neue Bearbeitung auch die Sachgebiete wieder 
in neuer Beleuchtung erscheinen und dadurch an 'Besämmthäl und 
Deutlichkeit gewinnen. 

Es ist weder niUlg noch immer möglich, die sachlichen Ausgangs- 
objekte in natura vorzuführen, und es ist auch aus diesem Grunde 
Sicht au befttrchten, dass die Bildung der Zahlbegriffe durch das Hinau- 
treten fremder Yorstelluagen gehemmt werde. Eine einfache Erinnerung 
an die Dinge genügt, nm sie lebendig ins Bewusstsein zurück zn rufen. 
Nach dieser werden die Objekte auf die Finger und auf die Kuq-eln 
der Bechenmaschine oder die Würfel des Bechenkastens übertragen, 
um dadurch die Aufinerksamkdt noch mehr und noch bestimmter auf 
die Zahlverhaltnisse der Dinge hinzulenken. Jetzt gelangt der Bechen- 
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apparat in seinem ganzen Umfange znr Geltung. Hat sich dann nn- 
vermerkt die Aufmerluamkeit den formellen Verhältnissen der Zahl 
zugewandt, lo ü-eten die Sachen zoräck; die Eechenmaachine über* 
nlaint noeh eine ZettUmg in melir selbitladiger Wdia die «UKhanUdie 
FortftthrnDflT des Unterrichts, bis auch diese Hülfe entbehrlieh wird und 
die reine Zahlvorstellung zurück bleibt. So gelangen wir von der Sache 
zum Zahlbegriff und leiten auf diesem Wege das Intei'esse von den 
Sachgebieten ant daa OeUet der Zaiilformen ttber. 

Eine andere Frage ist; Soll dai elementare Beehnen in der Ombe- 
schen Form der allseitigen Zahlbetrachtnng, oder in der 
Hentschel-Bräutigamschen Torrn der Bearbeitung der dekadischen 
Reihen erfolgen ? Das Qrnbesche Verfahren hat lauge Zeit im höchsten 
Anadien gentanden nnd Jateiebnte lang den elementaren Bechennnter^ 
rielit geradezu behemelit Neuerdings mehren sieb die Gegner dea» 
•dben. Die Einwendungen kommen zum Teil von so kompetentw Sdt^ 
dass nicht einfach von ihnen Umgang genommen werden kann. 

Den meisten Austoss erregt aber, dass bei dem Orubeschen Gange 
gleieh TOB Anlkng an die OperaltoBen auftreten und nodi daam aUe 
mit einem male, und nwar aprungweiie in der Art, daia der SdiHler 
in jeder Einheit von Operation zu Operation „gejagt" wird, „ohne 
dass man, wie man sagt, ihm Zeit lässt, sich in das Einzelne zu ver- 
i tiefen/ Fällt dieser Umstand jedenfalls schwer ins Gewicht, so ist dagegen 
ni^ EU verstehen, wenn Brilutigam in aeiner MethodllE 4m Beehen- 
Unterrichts S. 3 sidi deshalb gegen das Grubeeehe Verftthren erklirt 
„weil dieses durch die vielerlei Veranschaulichungsmittel eine Menge 
fremder Vorstellungen hereinziehe," da das Grubesche Verfahren weder 
an die Art, noch an die Menge der Veranschaulichougsmittel gebunden 
'iat, und TdlBtftndig aneh bei anaschliesall^er Benuteung dea TUliehs ehen 
Recheakaatens znr Anwendung kommen kann.*) (Ven^aueh Zill er,. 
Vorlesungen, S. 185.) 

Auf Ziilerscher Seite ist man der monologischen Zahlbehandlnng 
stets mit Vorliebe zngethan gewesen, nicht zum mindesten, wie wir 
glauben, aueh mit um deswillen, weil der Ghmbesdie Gang die Bildung 
der methodischen Einheiten sehr erleichtert. Jede Zahl der grund- 
legenden Reihe von 1 — 10 ist sclion für sich ein geschlossener kleiner 
Lelir- nnd Übungskreis, eine methodische Einheit. Keineswegs ist aber 
das Zillersche Konzenti'ationsverfahreu beim ersten Eechneu au deu 
Gruheoehen Gang gebunden, in der Art, dass mit dieeem auch jenes 
hinf&llig werde. Dasselbe kann ebensogut znr Anwendung gelangm 
bei einem Gange, welchem die dekadischen Reihen zu Grunde liegen, 
nur dass in diesem Falle die methodischen Einheiten in dem systema- 
tischen Fortschritte der ersten Rechenübungen nicht schon vorgezeichnet 
sind, sondern erst gesneht worden müssen. 

Einen vermittelnden Standpunkt nimmt Hartmann in seinem Buche 
,yDer Bechenuntenrieht in im deutschen Volksschule" ein (S. 133 f.}. 



•) K 1 a u w e 1 K Das erste Scliuljahr, S. 56. — B r ä u t i g am , Methodik 
S. 2. — Förster, Die awei ersten Scbuliabre, S. 134. — Schneyer, Der 
erste Reehenunterricht, II. Heft, Vorbemerk. — Hartmann, Beehenaater- • 
licht, 8. III t. 
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Sein Bemühen ist darauf gerichtet, im ersten Rechnen dem Zahl- 
indiTidaom und der Zahlreihe in gleichem IfasM gerecht sn 

werden. Er lässt zuerst die Grundzahlen selbst dureh S^MMgm^ 
und jede Zahl zunächst für sich , als Zahlindividnnm , auffassen. Da- [ 
durch bilden sich ihm im ersten Schuljahre zehn methodische Einheiten, 
in weichen die Zahlen 1, 2, 3 ... 10 gewonnen werden. Da die- 
selben aber ngleich avch in einer bestimmten Beihenfelge anftretei^ 
80 entstehen mit den Zahlindividven , den Grundzahlen , zugleich die 
Zahlreihen 1 — 2, 1 — 3, 1—4, . . ., 1 — 10, so dass in jeder Einheit /j iC 
ein Zahlindividuum und eine Zahlreihe vertreten ist. Auf die Zahl- ^^1^^^*^ 
reihen werden sodann die Zahloperationen mit den einzelnen Rechen- vj 
fUloi yerteflt, dargestellt, dass auf der «weiten Biohelt das Zn- «nd '^^^'^ ' 
Absfthlen der Eins, auf d«r dritten das Vor- und RQckwärtszählen, auf ^ ^(^^Jl^v 
der vierten das Grösser und Kleiner der Zahlen, auf der fünften 
das genaue Abschätzen des Mehr oder Weniger, auf der sechsten 
das Zählen mit Überspringen, auf der siebenten das Aufbauen und Zer- 
legen der Zahlen ans swei beliebigen Teilen, beiftgliefa in iwei be- 
liebige Teile, auf der achten das Aufbanen der Zahlen ans gleichen ., 
Teilen und das Teilen und Messen derselben, auf der neunten das Auf- 
bauen und Messen für mehrere gleiche und einen unfrleicheh Teil und , 
endlich auf der zehnten Einheit alle vier Grundrechnungsarten für die 
ganie Zahlreihe Ton 1 — 10 inr Behandlung Iconimen , wobei in allen 
folgenden Einheiten wiedw herangesogen wird, was an Bechenoperationen 
in den vorangegangenen bereits gewonnen wwden ist. 

Dieser Vorschlag scheint uns beachtenswert , da er das Gute des 
Grubeschen Verfahrens festhält, ohne die au ihm gerügten Mängel mit 
in den Kauf an nehmen. Das naehfolgeode Ünterrl4ditsbeispiel wird 
dieser Anfliusnng entsprechen. 

FasBt man das Gesagte zusammen, so wird unser erster 
Eechenunterricht durch folgende Punkte charakterisiert; 

a) Er bewegt sich im Zahlraum von 1 — 10. 

h) Er gewinnt durch Individualbetrachtuug die G^mndzahlen und 
innerhalb der ersten dekadisdien Reihe die Tier Grundrechnungsarten. 

c) Er besehrftukt sieh auf die einfoehsn Übungen ans den vier 
Grundrechnungsarten mit ganzen Zahlen. 

d) Er Bchliesst sich au die Sachgebiete des Unterrichts und der 
Erfahrung der Schüler an. 



II. Die unterrieMIksho Behaadluna, 

1. Vorbemerknngen. 

1. Im ersten Bechennnterriehte treten die Zahlen des ersten Zehners 
teils als ZahUndividuen, teils als Glieder von Zahlreihen auf und werden 
nach dieser zweifachen Rücksicht behandelt. Jedes Zahlindividuum mit 
der ihm zugehörigen Reihe wird in einer methodischen Einheit der Be- 
arbeitung unterzogen. Begonnen wird die Reihe der methodischen Ein- 
heiten mit der Zahl „Drei«', da die «Eins" gar keine, die „Zwei" 
noch zu wenige Kombinationen zultat, nm einen fraehtbrüigenden 
Unterricht an dieselben ansnknfipfen. 

Dm ent« SebaUaliT. 18 
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2. Die DarcharbdtOBg einer jeden Zahl bezüglich Zahlreihe erfolgt 
im Aotehlius an eine gnmdlegiende konkrete Avtgäbe am dem Steh- 

gebiete, in deren Umkreis sich die ganze Einheit za halten hat, mit der 
Beschränkung jedoch, dass auf der dritten und fünften Stufe aiu h Auf- 
gaben ans der Sphäre früherer Einheiten daneben gestellt werden können. 
„Ein fortwährendes Mischen von Aufgaben ans allen möglichen Ge- 
daakenkreiteii ist sn ▼ermeiden.''*) Von welchen eftcblichen Ausgang»* 
punkten die Zahlbetrachtnngen und Zahlttbnngen ausgehen können, ist 
weiter oben (S. 27B) schon angedeutet worden. Selbstverständlich haben 
aber andere passende Aosgangsponkte , wenn sie nur den Sachgebieten 
des TJnteniehte od«r der dgenoi Brfikhmng der Sdifller angehören, die 
gldeke Berechtigung, vnd es kann nur gut gehdssen werden, wtm der 
Lehrer bestrebt ist, noch geeignetere Anschlüsse zu finden, liissllingene 
Anschlassversnche sind kein Beweis gegen das Prinzip. 

3. £8 ist im elementaren Hechenunterricht für möglichste Veran- 
■dimilldram der Zaldhegrlfl^ Sorge zu tragen. Alt VeFansehavUehiuiga- 
mittel dienen ms die Finger, die Würfel vnd St&bchen (Klötzchen) des 
Tillichschens Hechenkastens , die Fröbelschen I.ppfeliölzolien , Quadrate, 
Striche, Punkte, Nullen auf Wand- und Schiefertafel. In den Vorder- 
grund stellen wir den Tillichschen Eechenkasten mii seinen Einer-, 
Zweier-, Dreier- bis ZelinerstftbdiMi. Wir geben im ersten Schuljahre 

o diesem Apparate aus zwei Gründen den Vorzag vor der russischen 
/ RechenmaRcliinp : einmal, weil derselbe eine viel mannigfaltigere ThSfig- 
/ keit der Kinder zulässt ; er kann g'eradezu auch als Baukasten benutzt 
werden ; sodann , weil durch ihn mittelst der ganzen Zweier-, Dreier- 
stitbchen etc. anch die Zahlen über die Eins hinana viel bestimmter, 
als das bei Anwendung der Sngelmaschine geschehen kann, als Ganze 
für sich, als Zalilindividuen , versinulicht werden können. Die in den 
Stäbchen des Reclienkastens aufgestellten Zahlen werden sehr fleissi^ 
auch aut der Wandtafel und auf der Schiefertafel „abgemalt". 

4. Ausser anf möglichste Ansehanlichkeit ist im ersten Rechnen 
ein Hauptgewicht auf die Herausbildung fester, geschlossener Zahlreihen 
zu legen. Die Kinder sind anzuleiten und zu crewf^hnen, diese Reihen 
ohne vieles Einzelfragen seitens des Lehrers selbst zu bilden. Erst 
nach erlangter Sicherheit iu der Ausbildung der Reihen, bei den an 
diese siclk anschliessenden Übungen ausser der Beihe, ist auch die 
Einaelfrage an ihrem Flatie. 

5. Der Gehranch der Ziffern mnss gründlich vorbereitet werden. 
Die Bedeutung derselben wird den Kindern insbesondere dadurch er- 
schlossen, dass man die in Quadraten gemalten Zahlen au der Wand- 
tafel mit der SSflinr alt Name, als Übenekrift^ verd^t; wie ferner da- 
durch, dasB man die in Ziffern angeschriebenen Zahlen auch „malen*' l&sst. 

Die Anwendung der Ziffer erfolgt in jeder methodischen Einheit 

vorzugsweise auf der vierten und fünften Stufe , auf denen mit den 
reinen Zahlbegriffen gearbeitet wird , wiihrond auf den vorhergehenden 
Stufen die anschaubare Zahl im Mittelpunkte stehen muss. Immer 
aber sind die einzelnen Übungen erst bis zu Tdlliger Sicherheit durck 



*) Ziller-Bergner, Sominarbuch, 3. AuÜ., ä. 22d. 
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mfindliche Sehandlnng za bringen, ebe eiue Darstellung der Zahl- 
opmtloneB in Ziffeni TOTgenomineii werden darl 



Grundzahl: Sieben. 
Zablreihe: 1 — 7. 

Zahloporationen: Die ▼orhergegangenen Operationen nnd 
BeehenfUle in der «rweitorten Beihei das Aufbauen der Zalilen ana 
swel Teilen und das Zerlegen der Zahlen in swei beliebig Teile. 

Sacligebiet: Die Tage der Woche. 

Ziel: Wit wollen die Tage der Woehe sSUai nnd dann mit den 

erhaltenen Zahlen noch weiter rechnen. 

(Der Beginn des Winterhalbjahrs und der neue Stundenplan hat 
uns auf die Wochentagre und ihre Behandlung geführt.) 

I. Stufe, a) Nennen der Wochentage vom „Sonntag" an bis zum 
„Sonnahmd". Bewndere Kerkmale betreilli der Tage : Am Sonntag gdien 
wir in den Eindergotteedieust ; am Montag nnd Dienatag gehen wir 
vormittags und nachmittags in die Schule ; vormittags um 8 Uhr, nach- 
mittags um 1 Uhr; am Mittwoch kommen wir erst früh um 9 Uhr, 
nnd nachmittags haben wir ganz frei; am Donnerstag und Freitag 
haben wir wieder Tormittaga nnd naehmittage Schale, von 8 Uhr Mh 
nnd 1 Uhr nadunittaga an ; am Sonnabend ist's wie am Mittwoch, wir 
kommen erst um 9 Uhr und haben den Nachmittag frei. Manchmal 
haben wir den Sonnabend auch Wochenprüfung, dann sind alle Lehrer da. 

h) Welches ist also der erste Tag in der Woche? welches der 
leiste? im adttelate? Wdehe Tage maefaen die Torwoehe, welehe, die 
Naehwoehe ana? Wer lagt nnn die ganse Beihe der Wochentage noch 
einmal? Sagt die ganze Keihe im Chor. 

II. Stufe. 1. Gewinnung der neuen Giimdzahl (7) und der neuen 
Reihe (1—7). 

a) Qieb dte Tage dar Woehe noch einmal an and lage ile im den 
Ilngem her! Daa Kind ceigt mit dem Zeigefinger der rechten Hand 
zuerst auf den Daumen der linken Hand nnd spricht dabei : Sonntag 
(nicht : das i s t der Sonntag). Dann zeigt es auf den ersten Finger 
nach dem Daumen und spricht: Montag, nnd so fort, bis alle sieben 
Tage der Woehe anf die Finger ilbertragen aind. 

b) Zeige nnd lUile die Tage ! Vom Danmen der linken Hand anagehend, 
zeigt und zählt das Kind: Eins, zwei, drei, vier, fün^ Boehs, sieben.*) 
Wie viel jnoge Geiaaldn kommen in nnserm Geeebichtchen vor ? Sieben. 



c) Zfthlt (an den Fingern) so: Der Sonntag iat der erste Tag; 
der Montag ist der sweiteTag, bis: der Sonnabend iat der siebente Tag. 



2. Ein Unterrichtsbeiapiel. 
Die Sieben. 




*) Beim Zfthlea Inine Beoenmmg binia; also nicht: ESn Tag, swei Tage 
«itC| «mdeni nur: Eins, iwei, drei etc. 
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d) Jetst wollen wir die Tage auch an den KlStschen «ählen. Der 
Lelirer legt einen Einer-Würfel hin und sagt : Sonntag. Rff hts neben 

4^ 1^^, den ersten Würfel setzt er einen zweiten , dazu sprechend : Montag. 

Und 80 fort, bis alle sieben Tage auf die Würfel übertragen sind. 
Hierauf wieder 'Zeigen und ZUden der Tage an den Würfeln, aber 
ohne Benennung : 1, 2, 3, 4^ 5, 6, 7. Wie viel Tage aind es? Wer 
aber slUilt sie aach riickwirte? loh: 7, 6, . . . 1. 

e) Jm Anschlnss an diese Übertragung der Tage auf die Stftbeben 
in wagerecliter Reihe die folgenden Übungen: 

Montag ist ein Tag, 
Montag nnd Dienstag sind swei Tage, 
bis 

Montag und Dienstag und . . . und Sonnabend sind sieben Tage. 

. Kliner: Ein Tag und ein Tag sind zwei Tage, 
Zwei Tage nnd ein Tag sind drei Tage, 

bis 

Sechs Tage and ein Tag sind sieben Tage. 



Nocli kürzer: 1 = 


= 1 




1 - 


h 1 = 


2 


2 - 


- 1 — 


3 


3 - 


- 1 — 

bis 


4. 


6 4- 1 = 


7. 



f) Die Woche hat sieben Tage. 

Wenn von den sieben Tagen ein Tag vergangen ist, beiben noch 
sechs Tage. 

Wenn von den seehs Tagen wieder ein Tag Teigangen ist, bleiben 
noeh fünf Tage, 
bis 

Wenn der letzte Tag anch noch vergangen ist, bleiben 0 Tage 
(niebts mehr). 

Kürzer: 7 Tage weniger 1 Tag bleiben 6 Tage, 

Ö If ft 1 » M I» 

5 » p 1 » »» 4 » 
bis 

1 „ »1 ti bleibt nichts mehr oder Ü Tage. 

Noch liürzer: 7 — 1=6 
6-1 = 5 
bis 

1 — 1 0. 

2. Übertragen der Tage anf die StiU)cben in senkrechten Reihen 

nnd Übungen an denselben: 

Der Lehrer setzt ein Einerstäbchen auf, zeigt auf dasselbe und 
' spricht : Der Montag allein ist Eins. Ein Zweierstäbchen rechts daneben 
stellend and auf dasselbe hinweisend: Der Montag and Dienstag sind 
Zwei Bin Drderatlbcben reehts daneben stellend nnd anf dasselbe 
seigaid: Der Montag, der Dienstag nnd die Mlttwoeh sind DreL Und 
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80 fort, bis das Treppengebildo von der Eins bis zur Sieben dasteht. 
Dann (unter Hinzeigen auf die Stäbchen) Dorchlanlen der Beihen in 
diMer Form: 

b) 1, 2, 3, . . . , 7; 7, 6r 1. Hleniif: 

c) Das ist die Eins; das ist die Zwei, bis: Das ist die Sieben. 
Das ist die Sieben ; das ist die Sechs, bis : Das ist die Eins. 

d) Zeichnen der Zahlen von 1 — 7 in die (Quadrate der Wandtafel 
und NAchzeiehiieii auf der SehieferteÜBl. 

3. a) Dm Treppengebilde iteht ui der Wandtafel. Der Lehrer 
lässt zunächst die Zahlen der Reihe nach nochmals nennen und schreibt 
alsdann die Ziflfern (1 — 7) unter dieselben. Die Ziffern 1, 2, 3, 4, 5, 6 
kennen die Schäler bereits; die 7 lernen sie jetzt auffassen und 
schreiben. 

b) Einftben der Ziifern; Sehrdben demlbeii naeh Vonehrift an 

der Wandtafel ! nach Diktat ! 

4. Die neuen Rechenoperationen und zwar: 
Bilden der Sätzcheu mit und. 

a) Stellt alle Zahlen Yon der Biiis bii aar Sieben auf. Sprecht: 
. Das ist die Eins; das ist die Zwei u. s. w. bis. zur Sieben. 

Macht ans der Sechs auch eine Sieben. Dann ebenso ans der 
Fünf, der Vier, der Drei, der Zwei, der Eins eine Sieben. Sprecht 
die S&tzchen: 

Sieben ist Sieben, 

Seehs nnd Eins tot Siebnii 

Ffinf und Zwei ist Sieben, 

Vier und Drei ist Sieben, 

Drei und Vier ist Sieben, 

Zwei nnd Fünf ist Sieben, 

E3b8 nnd Secha ist Sieben. 

Wie viel Sieben stehen jetat da? (7). Wiederholen nnd Üben der 

SUaehen. 

b) Abzeichnen der einzelnen Sieben in das Netz der Wandtafel, 
auf die Schiefertafel nach Diktat (z. B. Zeichnet die ganze Sieben. Non 
daneben diese; diese n. t. w,). 

5. Bilden der Sfttzchen mit weniger. 

a) Die Zahlen 1 — 7 werden mit den Stäbchen wieder aufgestellt 
und alle zur Sieben ergänzt. Dann heisst es (im Anschlnsa an die 
Anschauung) 



7 


— 1 


» 6 


7 


— 2 


5 


7 


— 8 


^ 4 


7 


— 4 


« 3 


7 


— 5 


« 2 


7 


— 6 


« 1 


7 


— 7 


— 0. 



Befestigung der Sfttzchen durch Übung (im Anschlnss an die An* 
sehanOBg). Znshnunenatellnng der „Und»" nnd «Weniger^-Sfttaehen 

0u Anschluss an die Anschauung). 

IIL Stnfe. Übertragen der friUiem BechenfiUle auf die erweiterte 
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Eeihe and der neuen Rechenoperationen aat die vorliergegaQgenen Zahlen 
und Zahlenreihen im Anschloss an die Anschauung. 

1. a) Das Vor- und RflekwSttMUileii (ala weitera Übung). 

b) Das Vor- und Rückwirtidailen mit Übenpringen (1, 3, 5» 7; 

7, 5, 3, 1 etc.). 

c) Die Stelle der einzelnen Zahlen in der Reihe (die 7 steht 
nach der 6; die 6 steht nach der 5, vor der 7, zwischen 
6 «nd 7). 

d) Abiebfttzen, wie viel eine Zahl meihr oder weniger Ist, ila 
dne andere. 

2. ZnnmmendUilen nnd Absieben. ' 



2 


— 2 


b) 2 
2 


— 1 — 1 


1 


+ 1-2 


— 2-0 


3 




= 3 


3 


— 1 = 2 


2 


+ 1=3 


3 


— 2 — 1 


1 


+ 2 — 3 


3 


-3-0 


4 




= 4' 


4 


— 1 = 3 


3 




[-1=4 


4 


— 2 = 2 


2 


'-- 


-2 = 4 


4 


— 8 — 1 


1 




-3 — 4 


4 


-4-0 






bis: 




ble: 


7 




= 7 


7 


— 1 = 6 


6 




-1 = 7 


7 


— 2 = 5 


5 




h 2 = 7 


7 


— 3 — 4 


4 




-3 — 7 


7 


— 4 — 8 


3 




-4 = 7 


7 


— 6 — 2 


2 




-5 = 7 


7 


— 6 — 1 


1 




-6 — 7 


7 


— 7-0 



IV. Stnfe. SystenwtiicbeZiuanimeiuitelliuig der gewonnenen Hanpt- 
reihen (ohne Heranziehung der Anaebnnnng) ntUidUeh, lehilfllieh, and 

lichere Einprägung derselben. 

1. Zählen von 1 bis 7 vorwärts, rückwärts. 

2. Schreiben der Zahlen von 1 bis 7 in Ziffern. 

3. Sagen nnd Schreiben der „ünd-SiUseben" von der Sieben ebne 
Anschauung in Beihenform. 

4. Sa^'eti nnd Schreiben der „Weniger-Sätzchen" ebenso. 

5. Zusammenstellung dieser Sfttnchen mit denen von der 2, 3} 4, 
5 und 6. 

Anmerkung. Die Reihen treten, der Nator der viivten 

Stufe gemäss, nur in abstrakten Zahlen auf. 

V. Stnfe. 1. WelebeZaU itebt nach der Eine? naeh der Zwei? 

n, s. w. 

Welche Zahl steht vor der Sieben? vor der Vier? u. s. w. 
Wekhe Zahl steht swiaeheo der Eins nnd Drei? iwlieben der 
Zwei nnd Vier? n. a. w. 
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Dieselben Übungen aiuaer der Reihe.' 
2. Beihenftbnngen. 



a) 1 + 1 

2 -f 1 

3 4-1 

bis: 
6 + 1 

1 + 2 

2 + 2 

3 + 2 
bis: 

6 + 2 

1 -- 3 

2 -- 3 

3 + 3 
4+3 

• 1 -- 4 



2 
3 
4 

7 
3 

4 
ö 

7 
4 
5 
6 
7 
5 



c) 2 = 1 + 1 



8 2 H 


h 1 


3 1 - 


- 2 


4 3 - 


- 1 


4 2 - 


- 2 


4 1 - 


- 3 


bis: 




e) 7 = 6 H 


- 1 


7 = 5- 


- 2 


7 — 4 - 


- 3 


7 « 3 - 


- 4 


7 2 - 


- 5 


7 — 1 - 


- 6 


Übungen ausser der Keibe. 



i) 2 + 3 = ? 

1 + 2 — ? 

3 + 1 = ? 
5 — 2 = ? 

4 — 3 = ? 



• \ mm 

h) 7 


— 1 




6 


1 


jr 

= 0 


5 


— 1 


= 4 


4 


1 




3 


1 




2 


— l 


« 1 


i 


— ^ 


•j 

= O 


6 


— 2 


= 2 


5 


— 2 


_ J 


4 


— 2 


= 2 


3 


— 2 






bis : 




7 


— 6 




d) 2 




-< 

— 1 


2 




— 2 


2 


= 0 


o 

— O 




bis: 




2 




— ö 


3 


4 

— 4 


1 


3 


= 5 


— 2 


3 


= 6 


— 6 


3 


= 7 


— 4 




bis: 




<) 7 


— 1 


»- 6 


7 


— 2 


5 


7 


— 3 


= 4 


7 


— 4 


= 3 


7 


— 5 


— 2 


7 


— 6 


» 1 



Die Kinder können auch einander selbet der- 
gleiehen Aufgaben geboi. 




u. s. w. 

b) Welche Zahl ist um 1 grösser als 3? um 2 grösser als 2? 
n. 8. w. 

Welehe Zahl ist um 2 kleiner als 7 ? um 3 kleiner als 7 ? u s. w. 

4. Angewandte Angaben, a) Zusammenzählen, Abziehen. 

Ein Kind hat erst 2 Tage, nachher nooli einmal 5 Tage wegen 
Krankheit in der Schule gefehlt. Wie viel Tage sind das zusammen? 
Ein anderes Kind war drei Tage nicht in der Schule, nachher noch 
2 Tage nicht; wie viel Tage hat es versKumt? Wenn wir Dlenitag 
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haben , vne viel Tag-e sind dann von der Woche schon ganz vorbei ? 
Wie viel kommeu uocliV Von einer Woche sind 4 Tage vorbei* wie 
yid Tage tiiid noeh ttlurig? n. a. w. 

b) y9tA wir allM mit den Bbier- Ui Siebenentftbciieii bmien kSonen. 
(Bank, Brücke, Treppe, Poppeltreppe, Ofen, Heord, Denkmalkrau.) Ab- 
gabe dea Stoffes an den Zeichennnterricbt. 




Oswald Selmldti LdpdC'B. 
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